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Introduccio.

Educar en la diversitat és un tema suggeridor i, alhora, d’actualitat candent dins del mén
educatiu, un dels que genera més discussid pedagogica i més debat ideologic, per tant creiem

que és bo sistematitzar-ho i aprofundir-hi, tot recollint les aportacions dels centres.

Que vol dir diversitat? Hi ha diferents tipus de diversitat? Podem trobar diferents enfocaments
ideologics quan parlem de diversitat? Cal educar en la diversitat? Com educar en la diversitat?
On educar en la diversitat? Qui se’n ha de fer responsable? Quan i on és més adient aplicar
estrategies per treballar I'atencié a la diversitat? Que podriem fer per donar resposta a
aquest/a noi/a ? Quin marc teoric tenim per donar resposta a la diversitat? Quines estratégies
apliguem? El tractament de la diversitat pertany a una part del claustre o és un plantejament

comu de tot el centre?...

En aquest treball donem respostes, elaborem un corpus conceptual que ens permet aclarir

conceptes i coneixer models d’organitzacio i estrategies per a donar resposta a la diversitat.

Analitzem la realitat educativa del Camp de Tarragona per saber quin és I'estat de la qliestid en
un determinat temps i territori. Hem dut a terme un treball de camp utilitzant una mostra de
centres publics de secundaria, que gaudeixen d’aula d’oberta i/o participen en projectes
singulars (actualment anomenat programes de diversificacid curricular) des de la mirada d’un

recurs més d’atencio a la diversitat.

Fem un especial esment dels diferents models organitzatius d’aula oberta, tot entenent-la com

un recurs més d’atencio a la diversitat.

Fem un recull dels projectes singulars que es duen a terme al Camp de Tarragona, com a eina
de treball per a nous projectes singulars per tal de fer més curt el cami als centres que es

plantegin aquesta linea d’actuacio.

Elaborem conclusivament un model d’estratégies i bones practiques per educar en la diversitat

a I'ESO, dins del marc de I'escola inclusiva, on puguin aprendre junts alumnes diferents.

Disposem d’un entorn virtual on qualsevol professional de I'educacid, trobi un recull exhaustiu,
ordenat i classificat de models de treball, experiéncies, projectes i enllagos, un entorn amb la

pretensid de ser util, on tothom pugui aportar allo que cregui oportu.

Volem promoure I’ intercanvi d’informacio i la reflexio sobre educar en la diversitat, donat que
un centre educatiu oferira una educacid de qualitat en la mesura que atengui la diversitat del

seu alumnat.




Projecte de treball

Objectiu General.
Coneixer els diferents models d’atencié a la diversitat que es duen a la practica a I’ ESO i
proposar un model d’estrategies i bones practiques per educar en la diversitat en aquesta

etapa.

Finalitat
Coneixer i promoure I’ intercanvi d’informacié professional respecte a I'atencid a la diversitat,
emmarcat dins I'ambit territorial de Tarragona per trobar un model d’estratégies i bones

practiques per atendre la diversitat.

Proposits de la recerca.

1. Comprendre el concepte de diversitat. Pedagogia de la diversitat.

2. Coneixer i reflexionar sobre les propostes organitzatives i metodologiques que faciliten
I’atencid a la diversitat a Secundaria.

3. Copsar |'estat actual de la qliestié sobre el que anomenem atencio a la diversitat, a la
secundaria publica de la Delegacié territorial de Tarragona. Disposar d’una base de
dades.

4, Trobar experiéncies practiques i positives per tal que puguin ser conegudes per la
comunitat educativa. Models i estructures de programes de diversificacié curricular.

5. Disposar d’ un entorn virtual on hi hagi recollits els productes de la llicencia.

6. Elaborar conclusivament un model d’estratégies i bones practiques per educar en la

diversitat a I’ ESO
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Linea d’actuacio

Utilitzant la practica reflexiva: A partir de I'experiéncia, observarem i reflexionarem sobre
aquesta, tot intentant integrar les reflexions en el coneixement previ i utilitzar-les com a guia
per a accions posteriors. Farem el nostre ALACT : abreviatura de: Action - Looking back on the
action - Awareness of essential aspects - Creating alternative methods of action — Trial

(Korthagen, 1983 cit Tigchelaar, i altres 2009)

1. Actuacid: El punt de partida és I'experiencia de la persona (action) en practiques
concretes, es caracteritza per estar immersa en processos intuitius o inconscients.

2. Atencid en l'actuacié: A la segona fase s’inicia un lent procés de conscienciacié. Es mira
cap enrere, i es fixa I'atencié en I'actuacié portada a terme.

3. Conscienciacid d’aspectes: A la tercera fase, es puja a un nivell superior de conscienciacié
(awareness). La persona comenga a retenir i verbalitzar aquells aspectes de la seva
actuacid que sén més susceptibles d’experimentar un canvi.

4. Exploracio d’alternatives en els métodes d’accié: En la quarta fase, ja de forma conscient,
es cerquen metodes d’accié que millorin els anteriors.

5. Assaig: Finalment, aquets nous métodes s’apliquen conscientment, i s’observen i avaluen
els resultats. A partir d’aquesta ultim fase s’iniciara un nou cicle.

Situacid inicial: Reflexié sobre la propia practica.
1. Que conec del tema? Quines sOn les meves experiéncies? Quines sén les meves
creences?
Situacid intermeédia: Pla d’accié
2. Que em falta? La meva visid és parcial? Quins sén els meus punts febles?
3. Cerca del suport tedric que em permeti entendre la meva forma d’actuar i la dels que
m’envolten.
4. Recerca de formes de fer que es troben al meu voltant.

Situaci6 final

. . 1. qué conec
5. Conclusions i detema?.
quines son les
meves
propostes. creences?.

_qué em falta?.
Lamevavisio és
parcial ?. Quins

sGn els meus
punts febles ?

5. Elaboracio
de
conclusions

4 Recercade
formes defer que 3.Recercade

estroben al meu ’ bases tedriques

voltant

1.El meu ALACT, font propia.




Reflexio sobre la propia practica.

Presentaré les reflexions sobre el que jo crec que sdn valors importants a tenir en compte i que
guien la meva manera de fer respecte al concepte de diversitat. Fent una reconstruccié de la

meva identitat docent, seguint les propostes de Bolivar (1999).

Ens proposa l'autorelat, la narracié del que ha estat el projecte personal de vida com a una
estrategia identitaria, quant a I'apropiacié del que s’ha viscut, per donar sentit a les condicions
de treball. En el relat de vida importa la trajectoria que té a veure amb la feina: la formacio
inicial, el procés de construccié d’identitat professional, els equips de treball en els quals s’ha

participat...
* Quines situacions, persones o llocs m’agrada recordar?
* Que van significar per mi en aquell moment?
e Quin significat tenen ara?
* Queé he aprés de cadascuna de les experiéncies viscudes?

Dividiré les meves experiéncies respecte a I'atencio a la diversitat en tres apartats, que podrien

correspondre a tres fases de la meva vida professional que assenyala (Huberman, M. 1999:2).

Fases ifo estadis en el dde vital del professorat
Anys dedocénda

13 Entrada a la carrera tanteig

4-6 Consolidacio d'un repertori. Pedagogic

[Diver sifiLaL/—Nada en glestio

Activisme nlestio

} !

Serenitat Estancament

Retirada. | serena o amarga)

2 Fases i/o estadis en el cicle vital del professorat (Huberman, M. 1999)




Els inicis. (1983- 1987)

Vull comengar amb una cita de Teresa Codina

La relacié entre els companys del grup classe, era part essencial del desenvolupament
personal: significava afavorir contactes i ocasions de compartir, de contrastar diferéncies
i de respectar-les, de superar les dificultats que la col-laboracié comporta, de copsar
I’enriquiment que I’ intercanvi aporta al grup. El desig de compartir empeny a superar
obstacles. Era I'esbds del que en el temps anomenariem educacio de la sociabilitat i del
que en l'ambit institucional, cap a l'any 1987, seria I'educacié en la diversitat,
actualment tema d’una intensitat i complexitat que superen de molt les situacions que

en aquell moment podiem imaginar. (Codina,2007: 42)

Vaig trobar aquesta cita quan aquest estiu, per plaer, vaig llegir el seu llibre, en principi vaig
pensar que el llibre no anava amb mi, ja que parlava d’una escola privada, ubicada a Sarria,
destinada a una classe social molt determinada i que estava molt allunyada de la meva realitat
com a professional, pero volia llegir-lo ja que la Teresa ha estat una de les persones que ha
influit més en la meva manera de pensar. La meva sorpresa va ser trobar-me amb un tractat de
pedagogia i de bon saber fer, tal com jo la recordava i veure que les bones idees no caduquen,
que estan vigents i que encara que canviin de nom hi ha moltes persones que porten anys
treballant per la millora de I'ensenyament, que si volem que I'ensenyament funcioni hem

d’anar a les arrels i aprendre dels bons mestres que hem tingut. A Catalunya no ens en falten.

Sense adonar-me’n he anat revivint tot el que vaig aprendre d’ella i amb ella i espero no
decebre-lai fer honor a la dedicatoria, que em va fer en el llibre que ella va coordinar Visquem
plegats i bé, “a la Puigcerver ben convenguda que cal que visquem plegats i bé, i incansable per

guanyar gent per a la causa” (novembre 1986).

En deixar I'escola privada, la Teresa va fundar una escola a Can Tunis, Avillar xavorrds,
expressid romani que vol dir “veniu infants”. Utilitzant els mateixos criteris pedagogics, i la

mateixa utopia, perque els bons criteris sén valids per a tothom.

Anys després, el 1983, a la Teresa li van encarregar posar en marxa el decret de creacio de les
escoles d’accié especial, projecte que consistia en donar més recursos materials i professionals
a les escoles situades en barris amb col-lectius amb risc de marginacié (avui exclusid). Les
escoles que reunien unes determinades condicions podien sol-licitar ser d’accié especial,
havien de fer un projecte educatiu (els primers que hi va haver) i el professorat havia de
presentar un projecte, avaluat per una comissié especifica de I'administracid, si volia ser

definitiu al centre.




Les escoles d’accidé especial tenien un tractament especific que consistia en una ratio més
baixa, més recursos economics, menjador amb beques, més professorat i disposaven d’una
aula taller dotada de professorat i material especific. Per no contribuir a I'estigmatitzacié de la
pobresa, no es varen voler ampliar les escoles d’accié especial, pero si els tallers, que també
els podien demanar altres centres si complien els requisits. Se’n van muntar més d’un centenar
a tot Catalunya. Tot I'alumnat de cicle superior hi havia de passar i els que tenien més
dificultats se’ls adaptava I’horari i anaven més hores, es procurava donar continguts a partir de
la manipulacié. A tall d’exemple recordo que al meu centre aprofitant el carnaval i que a
ciencies socials estavem estudiant el mén roma jo a la classe feia la part teorica i a I'aula taller
es feien les espases i les disfresses que havien de dur per la festa (treball per projectes). Els/les
mestres de les aules taller eren persones una mica especials i creatius molts/es van passar a

I’ESO per impartir tecnologia o bé a les UACS.

Paral-lelament es va crear I'educacié compensatoria a nivell estatal i la Teresa va ser la
coordinadora dels cinc programes que es van dur a terme a Catalunya, un dels quals es feia a
Tarragona. Hi participaven 10 mestres de 10 centres d’EGB que tenien alumnat gitano o amb

risc de marginacio social (PEMS), i jo vaig tenir la sort de formar-ne part.

Llavors jo no pertanyia a una escola d’accié especial, donat que el meu centre malgrat tenir
alumnes amb risc de marginacié no havia volgut demanar ser-ho. Era un centre ubicat en un
barri de nova creacié annexat a un poble petit, crescut desmesuradament al voltant de la
refineria, amb poblacié escolar suficient per a dues escoles de dues linies cadascuna. D’alguna
manera el meu centre es volia diferenciar de I'altre, que era d’accié especial i li semblava que
aixi tenia una poblaci® una mica més seleccionada, malgrat tot van decidir participar al
programa de compensatoria i el director em va dir d’anar-hi, segurament perque ja havia
expressat la meva manera d’entendre el mén i la pedagogia (vaig estudiar part del magisteri a

Sant Cugat).

El programa comportava un compromis de tres anys de permanéncia al centre i jo ho vaig
acceptar, malgrat podia quedar-me a la meva poblacié per allo del dret de “consort”. Consistia
en una formacié complerta el primer any, a partir del mes d’abril quasi que no varem anar al

centre, al nostre lloc hi havia un col-laborador al que haviem de guiar.

Els altres dos cursos treballavem junts amb el col-laborador i nosaltres assistiem a la formacié

uns dies a la setmana, la resta estavem junts a |'aula.
Haviem d’aportar al centre tot el que apreniem i tot el material que anavem elaborant.

Val a dir també, a tall d’anecdota significativa, que cobravem dietes, cosa inusual.
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Qué vaig aprendre?

e Aveure la normalitat del que em rodejava.

e A coneixer els valors que tenen les persones sigui quina sigui la seva procedéncia.
e A coneixer, comprendre i, per tant, a respectar els valors de cultures diferents.

e No sdn valides ni la caritat ni el paternalisme, cal justicia.

e Buscar en cada alumne allo que sap fer, allo que el fa singular, la Teresa sempre deia
quelcom semblant a: trobaras alguna cosa que, I'alumne/a sap fer, n’és especialista, i

Ilavors te n’adonaras que partint d’aqui, en trauras profit per altres aprenentatges.

e Relacionar els aprenentatges amb el moén de I'lalumnat per donar sentit i efectivitat a
I'escola, a tall d’exemple havia adaptat els llibres de lectura de la col-leccié “A poc a poc”,
amb I'imaginari de la cultura gitana i amb textos adaptats a la seva realitat, me’n recordaré
sempre d’un llibret que es deia “La pestafii” (la policia). L'objectiu era que aprenguessin a
llegir i a escriure i per aix0, s’havia d’adaptar tot el material possible.

e La importancia de fomentar l'autoestima i la motivacié per aprendre, mitjangant el
reconeixement del treball ben fet. Pero si es vol arribar a que facin un treball ben fet, s’"han

de posar les condicions, s’ha de demanar alld que poden fer.
e Parlava de zones educatives, de comunitat educativa, de relacié amb I'entorn.

e Varem fer psicomotricitat, varem fer excursions, varem coneixer tots els recursos que
llavors teniem al nostre abast, per a poder-los aplicar a les classes. “Cal aprofitar tots els

recursos que ofereix I'administracio en benefici de la comunitat escolar”.

e A no fer grups permanentment diferenciats. Durant el programa, al meu centre, es va
decidir que es feria un cinque (hi havia un focus problematic) amb els alumnes de baix
rendiment, de mal comportament, repetidors i alumnes de matricula viva, un grup reduit
per tal de donar-los una atencié més personalitzada i adaptada a les seves necessitats. Jo
aleshores ho vaig veure molt clar i els tutors en seriem el meu col-laborador En comentar-li
a la Teresa,em va dir que era una gran equivocacid. Després d’aquella experiéncia, que
m’ha tocat repetir-la alguna vegada més, sempre li he donat la rad, malgrat que puc

comprendre que les circumstancies ens hi poden portar, pero per mi no és el desitjable.

Escrivint el llibre de celebracio dels cinquanta anys de la Fundacio Talitha,” he recordat
una altra vegada una historia que em va quedar gravada. Hi havia un grup de nenes (en

aquell temps la coeducacio a les escoles encara era un somni) que tenia dificultats en
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I'aprenentatge. Vam pensar reunir-les en un grupet a part i posar-los-hi una mestra
excel-lent, amb la bona intencid que les seves necessitats estiguessin al maxim de ben
ateses. Va ser un fracas espectacular i algunes noies van quedar molt afectades en la
seva autoestima. D’aquella feta, que ho he tingut sempre molt clar: en qualsevol
situacio, qualsevol solucio que passi per marginar, per separar, ha de rebutjar-se. Perden
il-lusio els que margines al mateix temps que mal eduquem els altres. Separar és sempre
nefast. Sequrament no hem insistit prou encara, entre el professorat, en el sentit i el
valor que té i ha de tenir I'escola publica en la seva fase d’ensenyament obligatori.

(Carbonell 2008:45).

El meus inicis no podien ser millors, el meu xoc amb la realitat es va veure compensat amb
I'adquisicié de coneixements i de maneres de fer que em van marcar en sentit positiu per la

resta de la meva carrera.
Consolidacid d’'un repertori pedagogic. (1986- 2005)

Durant els anys 80, no parlavem de diversitat, parlavem de marginacié, d’alumnes amb
problematiques socials greus o molt greus, de gitanos que no estaven escolaritzats, i que
tenien problemes a I’hora de voler fer-ho,ja qué, no eren acceptats en alguns centres i que
guan es matriculaven tenien els mateixos problemes que han tingut després els alumnes
immigrants; feiem plans d’acollida pels alumnes de matricula viva, ens arribaven alumnes que
no havien estat mai escolaritzats, feiem programes d’absentisme. Treballavem conjuntament
amb els serveis socials... Tot aix0 es feia des d’una optica compensatoria.

En acabar el PEM, 1987, vaig fer una programacié per anar a un centre d’accid especial de la
meva ciutat, situat en un barri periféric, considerat com un dels més problematics de la ciutat,
perd la veritat és que en aquest barri hi vivien persones treballadores de classes populars i
gitanos, alguns completament integrats a la societat i d’altres en risc de marginacio i alguns
situats dins d’una marginacié cronica. Hi vaig treballar onze anys, nou dels quals vaig dur la

direccié del centre.

En aquest centre s’havia de donar resposta a tothom, teniem alumnat que podia fer BUP,
altres formacio professional, altres anar a aules taller ... Intentavem fer-ho de la millor manera

gue sabiem, no sense dificultats, perdo amb imaginacio.

No sé si érem conscients que ateniem a la diversitat, pero féiem agrupaments flexibles, el
taller era una eina fonamental dins I'organitzacié del centre. Atencions individualitzades,

projectes...
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El centre era com el Casal del Barri. Estavem oberts a tot tipus d’activitats extraescolars,
ajudavem a I’AMPA (formava part de I'associacié de veins), fins que es van obrir, no un si no
dos centres civics i també una fundacio privada, llavors la nostra tasca va ser col-laborar en les

activitats extraescolars que es feien (ara s’Tanomena pla d’entorn).

Personalment vaig posar moltes esperances amb la reforma, ja qué moltes vegades pensava
que viviem en una bombolla (per no dir un ghetto) i que aquells nois i noies es mereixien
formar part d’una realitat més amplia, sortir del barri. Tenia molta por que es perdessin, pero
per altra banda considerava que potser ja estavem tots tan habituats a la nostra realitat, que

només teniem una mirada, que d’alguna forma estavem marginats, o ens marginavem.

Una de les coses que ens feia por és que no arribessin a l'institut que els pertanyia, per mandra
i perqué no estaven acostumats a caminar i les distancies eren molt llargues. Per aix0 varem
demanar als serveis socials que el nostre alumnat gaudis de targes d’autobus i que fessin un
programa d’actuacié que contemplés que un monitor els acompanyés i fes el seguiment de
I'assisténcia a I’ institut. No ho vam poder aconseguir, quan la distancia en kilometres era més
llarga que la d’alguns alumnes que viuen fora del terme municipal, en urbanitzacions de luxe i

per estar fora del terme municipal, gaudien i gaudeixen de transport i menjador gratuits.

El 1998, vaig decidir anar a I'ESO i vaig triar el centre on els havia tocat als meus alumnes,
institut ubicat en la cruilla de dos barris, un socialment més ben vist i I'altre de les mateixes
caracteristiques i de poblacid bastant similar a la de la meva procedéncia. Quina va ser la meva
sorpresa i la meva tristesa quan un claustre va decidir demanar, a crits per part d’alguns, que
els alumnes del meu centre no havien de pertanyer a la zona, quina va ser la meva sorpresa,
guan una nena que nosaltres teniem en un grup flexible 1, va anar a parar a una UAC, pel fet
que la seva germana (una noia en fase d’addiccid), va anar a escridassar a un professor que li
havia posat un “parte”, quina culpa en tenia la noia? no en tenia prou amb el que li passava a
casa? Quina sorpresa vaig tenir quan en una reunié d’equip docent parlant del mal
funcionament de les classes, em vaig atrevir a dir-li al coordinador pedagogic que podriem fer
agrupaments flexibles i la resposta literal va ser:”Tu ets tonta, aixd no es pot fer” (no era

broma).

Primer es va adoptar la solucié de fer agrupaments per nivells tot canviant I'ordre de les lletres

de I'alfabet, cosa que no va funcionar.

Després es van fer agrupaments flexibles en les materies instrumentals, cosa que ha durat fins

a la implantacié del Pla de millora que ens ha fet tornar als grups per nivells.
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Entremig he tingut responsabilitats en la direccié del centre(cinc cursos com a cap d’estudis),
en aquest periode al centre feiem agrupaments flexibles (heretats de I'anterior direccid). Es va
deixar de banda el format d’UAC. Varem engegar una experiéncia de cooperacié amb
I’Ajuntament, en forma del que ara anomenariem projecte singular. Varem gestionar I’atencio
als nou vinguts, primer sota el format TAE, cosa que comportava |'agrupament d’aquests
alumnes a les tardes, utilitzant estrategies imaginatives i no sense dificultats, hi va haver
moments en que feiem filigranes, una d’elles va ser posar la franja de variables a la tarda, per

tal de que aquest alumnat pogués fer un crédit variable complert i no especific per a ells.

Més endavant en forma d’aula d’acollida. El format de la primera aula d’acollida, que
correspon a les meves creences. En ser un projecte bastant personal, malgrat integrar-lo la
direccid en el seu projecte, va decaure, quan vaig “decidir” deixar I'equip directiu, el 2005, en
un moment on es posava en questié a nivell general, i al meu centre en particular, si un/a

mestre/a podia ser cap de departament i/o ocupar carrecs directius.
El projecte de centre esmentat deia:

El nostre centre, el concepte d’aula d’acollida no és espaial, sind que forma part de la
diversitat com a eix transversal. L’alumnat esta adscrit al grup classe que li correspon, de
forma aleatoria. Les matéries instrumentals: en agrupaments flexibles, s’han
incrementat el nombre de flexibles per poder fer un grup exclusiu pels nou vinguts, si
s’escau. Per acabar de cobrir les hores de llengua catalana els alumnes no faran anglés,
en aquestes hores faran acollida , fins que puguin entrar a la classe d’angles, amb
adaptacions. Dins la franja de credits variables hi haura forca oferta de crédits
manipulatius, per tal que puguin fer els credits amb la resta de I'alumnat i amb igualtat
de condicions. La resta de les assignatures es duran a terme a les aules normals
mitjancant una adaptacio de material, tot aconsellant que procurin fer el mateix que els
altres i exhortant al professorat dels equips docents amb I'ajut del professorat d’aula
d’acollida i dels professionals del LIC elaborar material especific relacionat amb els

continguts que fa el grup ordinari”. (AD curs 2004-2005)

També varem endegar un programa de lectura per a tot I'alumnat del centre amb dificultats

lectores.
Que he aprés?

e La diferencia entre primaria i secundaria, tot i treballar amb la mateixa tipologia
d’alumnat, la visid dels professionals és bastant diferent, la coordinacié és fa molt

dificil. La parcel-lacié de les mateéries és intocable.
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e L'obsessid pel batxillerat d’'una gran part dels professionals que ho veuen com la seva
gran taula de salvacid, per a poder impartir coneixements, cosa que comporta la
reserva de part de I'lalumnat per a fer batxillerat.

e La preocupacié pels nivells academics de I'alumnat, sovint irracional, deixant en segon
terme les problematiques socials i personals.

e La impoténcia de part del professorat en el tractament de certs col-lectius, que
s’aparten d’una suposada normalitat, lI'angoixa que els provoca la manca de
coneixements academics i les conductes disruptives. No es té consciencia que les
expulsions i els castigs per si sols no serveixen de res, el que serveix és el tracte
personal, la mediacio, la negociacid.

e La resisténcia d’alguns professionals a acceptar canvis com el treball conjunt entre
professionals de diferents categories. La cultura de centre és un element clau per
treballar a gust i aconseguir bons resultats.

e A nivell organitzatiu, es poden fer meravelles, fa falta saber que es vol fer, tenir els
objectius clars i esmercgar el temps que calgui per aconseguir les fites proposades.

L'organitzacié ha d’estar al servei de les idees.

Aguest periode en el meu cicle professional s’ha caracteritzat per una recerca activa de les
responsabilitats administratives principalment en l'aspecte organitzatiu en funcid d’una
determinada visié pedagogica activisme que hem donava serenor. Un desencis que em va dur
a un estancament temporal per a tornar a cercar nous reptes, fins un determinat moment en

el que torno al desencis.

Posada en qiiestié (2005- 2009)

En motiu d’una llicencia d’estudis: “ Experiéncies compartides entre els centres de secundaria i
altres institucions per donar resposta a les necessitats educatives d’alumnes amb risc d’exclusio
en el tram final de la seva escolaritzacié obligatoria. “ vaig coneixer a la seva autora Mite
Ferrer, donat que vaig ser entrevistada, com a persona que havia ajudat a dur a terme una

d’aquestes experiencies.

D’aquesta coneixenga, en va sortir la meva col-laboracié, com a dinamitzadora, a Tarragona
dels cursos de formacié sobre aules obertes. Formar part del grup de formadors, m’ha donat
noves perspectives. També m’ha motivat per a continuar estudiant, (ja séc llicenciada), m’ha

fet plantejar un seguit de neguits que m’aporten molt d’enriquiment com a persona.
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| igual que m’ha arribat I’hora de llicenciar-me en psicopedagogia també, potser també, ja és

hora de sistematitzar i endrecar els coneixements que tinc sobre I'atencié a la diversitat, tot

aprofitant les meves experiéencies i les del meu entorn.

Que he aprés?

Repartits per tota la geografia catalana hi ha professionals que es preocupen per la
millora de I'’ensenyament, que volen saber d’estrategies, de formes de fer alternatives,
per arribar a tot I'alumnat.

L'esperit d’atendre adequadament als que més ho necessiten té puntes de llanca per

tot arreu, malgrat pugui aconduir a la incomprensio i algunes vegades a la soledat.

L'experiencia de formadora ha estat molt profitosa i enriquidora i he tingut
I'oportunitat d’observar la feina que es fa i la que queda per a fer, les estrategies que

majoritariament la gent coneix i aquelles que se’n parla per sobre.

La formacié és el cami que ens dura al canvi, ja sigui la formacié que podriem dir
“reglada” com [l'autoformacid, o sigui les ganes d’aprendre, la cerca de nous

plantejaments, o el retrobament amb antics plantejaments que ens ajudin en la nostra

maduracié com a professionals.

e Mai éstard per aprendre.

Als meus 51 anys ja he entrat a la fase final de la
carrera, em sento activa i amb ganes d’afrontar
nous reptes. He entrat en la fase del
conservadorisme i les queixes Huberman (1999)
i és veritat, vull conservar el que vaig aprendre al
principi de la meva carrera, que coincideix amb

els nous aires de reforma.

‘il Program de | |

/ \ 1 compenzatora | /
f : \\ {PEIS) /
CEIPd accio \ J
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1B d ez pecal
dificuftat . Aulez

ohertaz

unainspectora em vadir que tinc el perfil
de mestra de barriada cosa que m'omple
d'orgull

3 Font propia: Les meves experiéncies.
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Pla d’actuacié.
El meu pla d’actuacid consta de tres linies:

e Recerca de teories que fonamentin
el discurs de la diversitat a

I’educacio.

e Recerca de bones practiques en un
territori concret.

e Lligam entre la teoria i la practica.

4 Font propia: pla d’actuacio, engranatge entre la teoria i
la practica.

Cal cercar la part teorica que permeti argumentar i entendre el que he fet fins ara i situar-me
respecte al concepte i al tractament de la diversitat en el passat, en el moment actual i

comprendre on volem arribar, tot traient conclusions per a futures actuacions.

He viscut diferents maneres d’entendre la diversitat i de fer-ne el tractament, cal doncs anar a
cercar les diferents mirades que condueixen a diferents tractaments i practiques, per tal
d’intentar trobar els denominadors comuns que serveixin per aproximar-nos a un model

d’estrategies i bones practiques en el tractament de la diversitat.

Els professionals de I'ensenyament, necessitem teories que ens serveixin de referent per a
contextualitzar i prioritzar metes i finalitats, per a planificar I'actuacié, per analitzar-ne el
desenvolupament i anar-ho modificant en funcié del que ens envolta i per prendre decisions
sobre I'adequacio del que estem fent i molt sovint I'acumulacié de feina no ens permet dedicar
temps a buscar les arrels ideologiques i cientifiques del que estem fent, és una cultura que ens

manca.

Si acceptem que I'educacié és quelcom rutinari, estatic i estereotipat, no necessitem teories,
necessitem receptes i instruccions i molt sovint ho demanem. Pero educar és quelcom més i

per tant és necessari tenir certeses, practiques, maneres de fer,... fonamentades.

El que hem de cercar sén teories que ens donin instruments d’analisi i reflexié sobre la
practica, sobre com s’aprén i com s’ensenya, sobre com influeixen en I'aprenentatge les
diferents variables que hi intervenen: els contextos socials i culturals, les ideologies, les

diferents personalitats, els curriculums, les agrupacions, la disciplina....
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Necessitem referencies de bones practiques,

“Si ja és dificil distingir entre art i
ciéencia en arquitectura, en pedagogia
reflexid, per aixd cal compartir-les. Dins de resulta impossible i la pedagogia no
sera ciencia sense l’art, sense
I'artesania, sense el treball pratic,
d’Educacié de Tarragona hi ha tot un seguit de creador, amb els infants, ni I'educacio
sera bon art sense la compartida
recerca de tecnica i formulacio
coneixer per tal que serveixin de punt de partida teorica.” (Mata, 1997)

gue ens permetin fer-ne de noves a partir de la

I'ambit territorial de la Delegacié Territorial

projectes i programes, que caldria donar a

per a futurs projectes. En aquesta linea ha anat

aquesta recerca.

Cronograma
1. Recerca de documentacié teorica sobre diversitat i estratégies organitzatives.
2. Contacte amb els diferents EAPS, per explicar la llicencia, demanar-los col-laboracié.
3. Contacte amb els responsables de I'espai virtual espurna per a gaudir d’un espai propi.

4. Presentacido formal als diferents equips directius per tal d’obtenir permis per a

treballar amb la comissié de diversitat.

5. Elaboracido d’entrevistes generals per a tots els centres i entrevistes particulars pels

centres on tinguem coneixement d’algun projecte singular.
6. Entrevistes amb els professionals de referencia de cada centre.
7. Estudi descriptiu de les entrevistes. Estat actual de cada centre.
8. Estudi dels projectes singulars. Elaboracié d’una guia.
9. Analisi de casos. Recull i elaboracié d’un estat de la qUestid.

10. Elaboracié d’'una memoria final i resultat del projecte, dins I’entorn virtual i amb paper.

Setembre | Octubre | Novembre | Desembre Febrer | Marg | Abril
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Bloc 1

Quinze qiliestions que cal
respondre per entendre el
significat d’educar en la diversitat

al

ESO.

Proposit 1: Comprendre el concepte de diversitat. Pedagogia de la diversitat.

vk whe

w ® N o

11.
12.
13.
14.
15.

D’on venim, on som? Perspectiva historica.

Democracia i educacio.

Finalitats de I’'educacid. Funcié social.

Educar o instruir?

A visié d’ocell. Els canvis legals en el sistema educatiu espanyol, amb la mirada cap el
concepte de diversitat.

Cap on anem? Ensenyament basat en competéncies.

Que significa diversitat?

Atencid a la diversitat, atencio a la diferéncia.

Fonts de diferencies que poden conduir a la desigualtat.

. Les aportacions de la reforma educativa a I'atencid a la diversitat.

Noves perspectives sobre el concepte d’atencio a la diversitat.

L'atencio a la diversitat des de la perspectiva del Departament d’Educacio.

Forma d’entendre la singularitat de I'alumnat des de la perspectiva dels agrupaments.
L’educacié abocada al canvi i a la millora.

Els tractament de la diversitat des de la mirada del professorat.
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1. D’on venim, on som? Perspectiva
historica.

Tot i que els meus esquemes mentals necessiten del concepte de contemporaneitat per
entendre els processos historics que tenen lloc durant els segles XIX i XX, puc entendre que el
concepte de modernitat esdevé una linea de pensament que travessa |'anomenada
contemporaneitat. El concepte de modernitat és util a ’hora de tractar els processos que
expliquen els avencos cientifics des del Renaixement, sobre tot si tenim en compte que
I'anomenada revolucié cientifica té lloc durant el segle XVII a Europa; de la mateixa manera
també és adequat, el concepte de modernitat, per analitzar I’evolucié del pensament filosofic,
d’on es deriva I'estudi de com educar? En aquest sentit és plausible entendre la il-lustracid,
qgue té lloc al segle XVIIl, com una generalitzacid i conseqiiéncia de la rad establerta en el

pensament que es basteix des del Renaixement.

Si Maquiavel, per exemple, suposa el trencament amb la ciéncia politica concebuda com a
debat teologic, és licit dir que la construcciéd de la ciutadania, nascuda de les revolucions
burgeses, esta immersa en la modernitat (la ciutadania s’estableix a les declaracions de drets

gue acompanyen processos com la Independeéncia dels estats Units o la Revolucié francesa).

A partir d’aquest raonament, assumeixo els esquemes d’analisi historics establers en els
treballs de pensadors de la pedagogia actual. En aquests raonaments s’obvia la

contemporaneitat a la que aqui al-ludeixo.

El procés historic que ara presento pretén oferir la perspectiva historica de la manera

d’entendre el significat d’educar des de la premodernitat fins els nostres dies.

Les fonts consultades per a I'elaboracié d’aquests esquemes son: Al.lés, G. (2008), Alavedra,
J;Moreno,V. (2008), Bauman, Z. (2008), Bartra, R. (2004), Besalu (2006), Essomba (2005), Hirt
2001), Martinez (2006), Verdu, (2007).
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Premodernitat.

PREMODERNITAT

PERIODE
RELATS
RELIGIO

LA FE
VALORS

FORMA DE
VIDA

TREBALL

ocCl
SOCIETAT

IDENTITAT
DECISIONS
RELACIONS
RAO

RELACIONS
INTERCULT
URALS
EDUCACIO

DIVERSITAT

MODEL
EDUCATIU

Edat mitjana i Renaixement.

Un Unic relat. L'església i els senyors.

Hi ha una Unica religié que legitima I'ordre social. Església | Estat feudal
s’identifiquen.

Amb el Renaixement, hi ha un trencament progressiu de I'Estat feudal, amb
la formacié de I’Estat autoritari renaixentista (teoritzat per Maquiavel).
Lligada a la institucio religiosa.

L’acceptacio del propi desti.

Conducta dependent del subjecte (Déu orienta la conducta).

Etica basada en vigilancia superior.

La noblesa i I'aristocracia dels cognoms,com a valor Desconeixement de
I"altre.

A finals de I'Edat Mitjana trobem la necessitat d’especialitzacio, cosa que fa
emergir la nova ciéncia moderna.

Vida al camp, lligada als cicles de la naturalesa. Senyors i criats.
Propietat jurisdiccional.

Sector primari: el camp, la mar, la naturalesa.

Treball= labor, castig. Esclau: qui no disposa del seu temps.

Lligat als cicles naturals.

Sistema dual, pertinenga o no al grup. Amics o enemics.

Sociabilitat densa.

Periode centrat en la produccié de béns materials.

Dificultats de comunicacio.

L’existencia humana es veu vinculada a un sentit totalitari que orienta de
forma global i sense escletxes els comportaments, les percepcions i els
judicis de les persones.

Acceptacidé del desti

Acceptar el desti.

Connexions personals profundes.

Des del Renaixement, la rad regeix la vida

Viure una doble vida no es honest, es valora la lleialtat i la fidelitat

Assegurar la transmissid dels oficis mitjangant el binomi mestre i I'aprenent.

Instruir els joves en els aprenentatges basics per a desempallegar-se a la
vida.

L’educacio era patrimoni de les classes socials benestants.

No podem parlar del concepte de diversitat.

Selectiu.

5. Premodernitat
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Modernitat.

MODERNITAT

PERIODE Segle XVI (il-lustracid) fins a meitats del segle XX (amb la Il-lustracié en el
segle XVIII). La Revolucio cientifica, té com a punt algid el segle XVII (Darwin,
suposa la culminacié d’aquesta, tot i ja ser a nivell historic contemporani).

RELATS Els grans relats : El relat catolic : “Déu va crear el mén a la seva imatge, i
semblanca. Si vols ser felic i sentir-te lligat a I’'Univers, has d’estimar els
altres”.

El relat purita-calvinista: La creacio és producte de la perfeccié de Déu , per
tant s’ha de ser perfecte, honest, treballador, responsable, complidor. El
relat comunista: El sentit de la vida rau en lluitar per aconseguir la plena
igualtat entre les persones i la justicia universal.

RELIGIO Separacio església/Estat.
LA FE Lligada a una institucio religiosa. Contempla la raé.
VALORS Els tres grans relats de la modernitat tenien en comu uns valors que

donaven cohesid al sistema social i que es poden resumir en dues paraules:
Excel-léncia i responsabilitat (sentit del deure, de I'esforg i el sacrifici).
Durant la segona meitat del segle XVIII s'implantara I’ética de la rad on
destacara la figura de Kant, el qual defensara la idea que és possible trobar
principis morals que governen la conducta humana sobre la base de la rad.
Dintre de I’'ambit de la Il-lustracié apareix I'utilitarisme (Bentham) des d’on
es proclama que tots els éssers som iguals i es defensara la idea que s’han
de tenir en compte els interessos dels demés. Es la base del futur estat de
benestar
Ja en els inicis del segle XIX va destacar la figura de Hegel, considerat un
filosof molt influent dintre d’aquest segle i que va criticar i es va oposar a
Iutilitarisme i superar a Kant. En aquest precis moment, el ser huma
modern canvia la seva fe en Déu per una fe en la llibertat i I'home: allo
teocéntric es converteix en antropocentric i per tant es torna materialista.
Posteriorment va aparéixer en aquest mateix segle la figura de Nietzche, el
qual recolzava “ lo hermoso”. Tot aixo va desembocar en la persona de
Freud, ja dintre del segle XX, també en contra dels conceptes basics del
cristianisme: s’ha d’evitar la culpa i per tant ignorar la idea de pecat.
Un altre esdeveniment d’aquest darrer segle el tenim en la Segona Guerra
Mundial. Aquest fet va ajudar als pensadors existencials a predicar amb la
idea que la rad ens guiava pero no havia pogut aconseguir un home millor i
per tant, ben entrat el mig segle XX, es comenca a pensar que res val. Ni la
llum de la rad, ni la moral racional, ni la lluita de classes, ni les idees de
Nietzsche, ni I’lanul-lacié de la culpa freudiana van ser capagos de salvar a la
humanitat del daltabaix que ens venia a sobre. Déu ha mort en el segle XIX, i
I’'home ha mort en el XX. Es el principi de la fi del modernisme i la arribada
del postmodernisme.

FORMADE  Capitalisme industrial. Segons Max Weber (1864-1920): El capitalisme

VIDA modern, per aquest autor, es va sostenir sobre la visié de la vida de I'etica
protestant, segons la qual les persones no necessiten fer bones accions per
agradar a Déu (=justificar-se per les obres) perque és Déu qui les elegeix
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préviament. Al contrari del catolicisme, segons el qual la bondat es
demostra amb fets (compartint els béns i estimant), per I'ética protestant
I’'acumulacié de béns i riqueses és un signe de benediccié de Déu. Aquesta
visié va predominar als paisos anglosaxons i al nord d’Europa, on el
capitalisme es va estendre més rapidament.

El model de persona valorat per aquesta societat és la que podria tenir els
trets d’un elegit per Déu: rica, obedient, feinera, competent i lleial, amb un
fort sentit del deure i la vocacié. D’aquesta manera es cau en una trampa: el
treball es veu com un fi en si mateix i es controla el temps per ser més
productiu, complidor, responsable.... benaurat, en una paraula. En el cas de
les dones, el seu paper esta limitat a I'ambit privat (casar-se, cuidar els pares
o ser monja) i no inclou I'autorealitzacié professional.

Sector secundari; industries.

Tot i que la técnica i els sues avencos des del segle XVIII s’explica i es
sustenta en la Revolucié Cientifica, també necessitarem dels factors
sociologics, economics (acumulacié de capital) i politics per explicar el
fenomen de la Revolucid Industrial.

Treball= dignitat, honor, esforg

Temps de descans i/o formacid, en funcid de les jornades laborals.

Societat de classe solidament cohesionada Revolucio sociocultural de la
[I-lustracid: I'aparicié dels drets individuals i de la llibertat de les persones,
reconegudes com a éssers. La declaraciod dels drets de I’'home i del ciutada
1793. Drets humans de primera generacio.

“Tots els homes son iguals per naturalesa davant la llei” (article3)

“La llibertat consisteix en poder fer, tot allo que no infligeixi danys en I'altre:
aixi, I'exercici dels drets naturals de cada persona no té més limits que
aquells que asseguren als altres membres de la societat el gaudiment
d’aquest mateixos drets”. (article 6)

Neix el ciutada.

Treballar, lluitar. La identitat de les persones es construia lligada al territori
on naixien i les seves institucions de poder i, per tant, tant la identitat, com
I’educacio o les relacions humanes eren solides, compartides i duradores.
Els joves rebien els mateixos missatges educatius a I'escola, a la familia, al
barri.

Trobar el lloc en el mén. Trobar el teu desti . Projeccid en el futur.
Relacions lligades al treball.

La rad regeix la vida.

Viure una doble vida no és honest, es valora la lleialtat i la fidelitat.
Imperialisme etnocentrista. L’aparicié dels grans relats va coincidir amb el
final de I'era dels imperis i el naixement dels Estats-Nacié: un pais, una
llengua, una religid, un mateix sistema educatiu, una xarxa cultural, i va
permetre |'aparicid de les grans institucions empreses, partits,que
funcionaven de forma vertical.

Fins el segle XIX, la socialitzacié del nen es realitzava en familia. Amb la
revolucié industrial i la incorporacié d’homes i dones a les fabriques neix la
necessitat d’organitzar un sistema d’educacié pensat com a lloc de
socialitzacié. A partir d’aquest moment,seran els Estats els qui assumiran les
responsabilitats relatives a I’ensenyanca i I’'educacio.

Periode de profundes transformacions no sense problemes i convulsions.
L’ascens del moviment obrer organitzat era una de les fonts de preocupacié
per a les classes dirigents, ja quée suposava una amenaga per a I'ordre
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establert. Els Estats, per contrarestar-ho, elaboraven programes educatius
amb interessades dosis de patriotisme i valors morals.

Durant el segle XIX, I'ensenyament es va bifurcar d’'una manera ben
significativa entre I'escola primaria destinada als fills del poble, i
I’ensenyament secundari reservat als fills de les classes dominants a qui
calia preparar per ocupar els llocs dirigents que els reservava la societat
burgesa.

A principis del segle XX amb els avencos de les tecnologies aplicades a la
industria el sistema educatiu es va obrir a seccions técniques i professionals.
La demanda de ma d’obra qualificada va canviar substancialment el
panorama i I’escola es va convertir en una maquina de seleccionar. Els
resultats obtinguts al final dels estudis primaris determinaven quins
tindrien, entre els fills del poble, el privilegi de prosseguir amb els estudis
secundaris.

L’ensenyanga com un medi de promocié social per als més dotats. (Hirts
2001).Actualment s’escolten veus que semblen reclamar-ne el retorn.

DIVERSITAT |3 diversitat del mén apareix com a concepte de recerca i com a objecte
d’estudi sera el motor del progrés cientific .
Tractament de la diversitat de dues formes:
e Pressi6 per assimilar tot el que és diferent als patrons establerts per
les institucions.
e Segregant allo que no és assimilat.
Contraposicions entre adaptats i inadaptats, normals i anormals, exitosos i
fracassats, bons i dolents, disciplinats i indisciplinats, motivats i
desmotivats....
MOLDEL Selectiu
EDUCATIU
6. Modernitat
Postmodernitat.

POSTMODERNITAT

PERIODE

RELATS

RELIGIO

LA FE

VALORS

A partir dels anys 70.

L’escepticisme. L'ambiglitat

Aquest periode es caracteritza per una nova filosofia de vida on ningu vol
estar subjecte a les normes, tot es representa relatiu, res esta bé ni
malament d’una forma absoluta i en la que es déna una crisis profunda de
valors. Ens trobem amb I'ética del desig i on I'utilitarisme sera la base de
I'estat del benestar.

Nova religiositat — sense absoluts. L’home postmodern és agnostic
(impossible de saber si Déu existeix o no) i nihilista (rebuig i negacié de tots
els valors del passat). Allo que preocupa son els ingressos mensuals, I'estat
corporal. Totes aquestes coses esdevenen en I’home postmodern una
religié. Pero aquestes bases no sén el suficientment fortes per sostenir el
dia a dia de la vida, i a ’home postmodern qualsevol problema I’'enderroca,
per tant encara que rebutgi un credo o una religié cerca substituts.
Recerca espiritual i personal. Consumisme religios.

La capacitat per gaudir de la vida. Alld que és divers és bo.
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Aquest postmodernisme comporta la mort dels grans ideals viscuts fins ara i
gue havien regit I'esdevenir de les diferents societats Aquest nou model
comporta la arribada de d’individualisme, el qual té implicit unes
caracteristiques:

Crisis dels grans ideals: tot és relatiu i on la veritat no es concep com unica i
absoluta. Els grans ideals fins ara de lluita, han deixat de ser-ho. Cada
persona entra en la seva propia lluita del les petiteses del dia a dia i per tant
de gaudir per damunt de tot.

Les emocions estan per damunt de la rad.

L’hedonisme:(allo que comporta plaer). Antonim de sacrifici i la aparicié de
I"autorealitzacid. L’home postmodern decideix que com que no esta en les
seves mans canviar res, el millor és gaudir al maxim de la vida.

Crisis de normes. Al postmodern no li agraden les normes ni les regles
imposades per ningl. Aixo ens porta a la crisis de I’etica ja que el que
compta avui és |'estetica.

Individualisme. S’ha perdut la fe en I’ésser huma i per tant no es confia amb
la resta. L’home esta sol i no es comunica.

Tot es relaciona amb el cos i el sexe. Allo que prima és la joventut, fer-se vell
és un trauma.

Narcicisme. Es un petit resum de tot allo dit fins ara. L’ésser postmodern es
va deslligant de la societat en que viu per mitja de les fantasies personals o
de grandesa. Passa tant de temps reconeixent els seus valors i les seves
virtuts que no li queda temps per pensar en els altres, en la resta del mon.
Jo,joijo

Homogeneitat i negacio de la bipolaritat. El segle XXI es caracteritza per no
acceptar bipolaritats tan naturals com la vida mateixa. Una d’aquestes
bipolaritats fa referencia a la joventut-vellesa. No ens impacta la saviesa
d’un vell, ens crida I'atencié i li aplaudim si es manté jove. Un altra
bipolaritat és la idea de masculinitat i feminitat. Aquest dos conceptes
poden mesclar-se fins al punt de perdre les seves caracteristiques
diferencials.

Falta de models. Falten en el nostre temps persones o personatges capagos
de voler-nos fer com ells, capagos de generar el desig de voler ser com ells.
Confusid entre comunicacid i informacid. La primera fa referencia a escoltar
mes que parlar i principalment amb els ulls. La segona fa referéncia a tot
allo que ens arriba.

Crisi del petroli. Allau immensa d’informacié que circula sense control el
mon es globalitza i es nacionalitza simultaniament .

Augmenta la produccié de bens, pero disminueix el treball.

Vivim en una societat tecnologica, perd desconfiem de la tecnologia.
Confiem part de la nostra llibertat als politics , perd desconfiem d’ells.

No sabem si estem progressant o retrocedint.

Creiem que el coneixement és important pero son el sentiments els que ens
fan felicos o desgraciats.( Marina cit a Essomba, 2005)

Sector terciari: serveis.

Treball = vocacid

Processos laborals que escindeixen les tasques dels treballadors en
components mesurables, cada vegada més petits, fent que el treball de les
persones perdi qualificacio i sotmetent-lo a nivells cada vegada més control
tecnic. Creixement de riquesa i acumulacié de capital, basat en la produccid
en massa.
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Temps per a la diversid.

L'ambigtitat. Les estructures de I'Estat s’han fet molt fortes, centralitzades i
intervencionistes, s’han fet reformes orientades a |’estat del benestar.
Formes socials organitzades, associacions on tot gira al voltant de la
formalitzacid i estructuracioé de la vida social. Perd amb manca d’igualtat
d’oportunitats, on no ha reduit la desigualtat social, sind que n’ha
accentuat les diferencies.

Si no has tingut varies vides, ets vist com a limitat. Consumir no només
objectes, sind canvis, instants, aventures i fins hi tot persones. Euforia front
felicitat. (Verdu, 2007)

Viure I'avui. Hedonisme.

Relacions lligades a la diversid.

Les emocions controlen la vida.

Imperialisme postcolonial. Racisme cultural. Possibilitat de crear una nova
civilitzacio basada en el dialeg.

Assimilacid no hi ha lloc per dues cultures diferents.

Després de la Segona Guerra Mundial, les grans infraestructures i les
innovacions tecnologiques industrials van generar un context de creixement
economic potent i estable, cosa que requeria gran quantitat de ma d’obra
qualificada principalment en el camp de la quimica, I’electronica, la
industria, la banca. o els serveis Aixd va comportar perllongar la durada de
I’escolaritat i I'extensid a sectors socials que fins al moment no havien tingut
accés a lI'ensenyament secundari.

L'increment del nombre d’estudiants va ser espectacular i es va produir una
massificacid sense precedents que va generar canvis. Per comencar, la
seleccid ja no es realitza espontaniament en acabar la primaria, sind que
esdevé dins de la propia secundaria, i la massificacié provoca un augment
espectacular del fracas escolar i del nombre de repetidors.

L’esquema classic segons el qual als fills de les elits els corresponia cursar
humanitats i classiques, als de les classes mitjanes estudis moderns, i als fills
del poble abandonar els estudis o decantar-se per opcions técnico-
professionals, es veu sotragat per la massificacié dels anys 50-80 que
trastoca aquest meravellés equilibri natural.

(Hirt 2001) sosté que aquesta seleccid, que es realitza espontaniament dins
la secundaria, segueix essent una seleccid social produida pel que
ironicament denomina un gran “miracle pedagogic”, i és que I'escola ha
esdevingut, com per art d’encanteri, una maquina reproductora de les
desigualtats de classe, com ho corrobora el fet que I'accés universal a
I’ensenyament secundari no hagi reduit les desigualtats.

Infinita pluralitat d’opcions i variacions que es donen sobre un objecte o
fenomen si la realitat es diversa, si I'ésser huma no pot copsar
I"universalisme, aleshores tota creacio humana ha d’anar orientada vers la
recerca de multiples cares ocultes.

Model integrador

7. Postmodernitat
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Modernitat liquida.

MODERNITAT LIQUIDA.

PERIODE Sorgeix als anys 80, com a resultat de les xarxes globals que han configurat
Internet i els NTIC'S. Es consolida a partir del 1991, (la caiguda del mur de
Berlin. Globalitzacié del sistema capitalista i extensio del parlamentarisme
democratic)
El terme modernitat liquida és del socioleg Zygmunt Bauman.

RELATS No hi ha grans relats. Hi ha la cultura del present el qual déna importancia a
la velocitat i a I'eficacia i desprecia la paciéncia, I'esforg i la perseveranca.

RELIGIO No hi ha una religié6 dominat.

LA FE Recerca espiritual i personal. Consumisme religids.

VALORS Viure el moment present . Manca de lligams. Incertesa.

FORMADE  Capitalisme financer. Civilitzacié de I’excés i de les coses supeérflues.

VIDA

TREBALL NTIC'S. Treball= Plaer aprenentatge, compartir coneixements.

oci Temps per a la diversié/aprenentatge/formacio.

SOCIETAT Drets humans de tercera generacid: drets individuals. La igualtat

home/dona, els deficients. La inclusié social versus I'exclusid.

Desig de consumir i de gaudir.

Societat Pluricultural, regida per un mercat global.

La cohesid6 social com a possibilitat d’un projecte col-lectiu i compartit de
futur on es pugui viure des d’una certa diferéncia. Aquest plantejament
implica valors i actituds compartits. | aixd no és facil d’aconseguir, sobretot
tenint en compte que la nostra tradicié social i cultural ha fet de la
homogeneitat un dels trets basics de la cohesio social. Besalu (2006)

IDENTITAT  Multiples identitats. Abans la identitat, estava lligada al territori, ara tenim
territoris sense identitat.

DECISIONS  Desig de viure varies vides, una darrera I'altra o a la vegada. Secon live.
S’han de prendre decisions constants per tal de no quedar enrere,ni i ser
exclos del joc.

RELACIONS  Multiples relacions, Es comparteix una aficié amb uns i una conversa politica
amb altres .. La fragmentacio de les relacions permet eludir el conflicte de
les vertaderes relacions. Es busca una experiencia variada i substituible.
Relacions temporals. Fragmentacid. Res és per tota la vida. Ni familia, ni
parella ni amics intims: Mobilitat espaial.

Internet= cosmos de connexions interpersonals.

RAO Les emocions controlen la vida.

Si no has tingut varies vides, ets vist com a limitat. Consumir no només
objectes, sind canvis, instants, aventures i fins hi tot persones. Euforia front
felicitat. (Verdu, 2007)

RELACIONS  Globalitzacié economica. Cauen els gran relats + diaspora = dret a la

'J“;:f:uu diferencia cosa que comporta multiples identitats. Aixo produeix un impacte
sobre I'anima el temps i les relacions cosa que també impacta sobre la
forma d’aprendre. (Bartra, R. 2004)

EDUCACIO |3 cultura de la modernitat liquida no fomenta I’afany d’aprendre i
acumular coneixements.
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L’Escola ja no és dipositaria privilegiada del saber. Es una font més entre
altres i alhora competeix.

El professorat ja no es considerat com aquella persona que posseeix totes
les habilitats i sabers, ni tan sols en la seva materia.

L’Escola ja no té el poder d’organitzacié i d’ordre que li ha donat el sistema
tradicional. Ara ha de trobar sortides imaginatives adaptades a la realitat
canviant.

Es tracta de fer possible que tots els joves sense excepcid puguin pujar al
tren de la modernitat en qualsevol moment del seu trajecte vital. Si seguim
els raonaments de Bauman, tot intentant entendre la metafora de les bales
de cand i les bombes intel-ligents que ens diu: en les antigues societats
estatiques, els canons apuntaven i les bales seguien una trajectoria
previsible. En I'actualitat, les bombes sén intel-ligents, és a dir, canvien de
trajectoria en funciod de la seleccié d’objectius, acumulant i desestimant
informacié mentre es troba a I'aire. D’aqui, el concepte d’educacié per a
tota la vida, que no és un invent recent, siné que es troba a la base de la
cultura classica.

Els individus han d’aprendre i oblidar, seleccionar i desestimar.

En aquesta societat ens podem trobar amb un munt de problemes,
discordies, maltractaments, rebuig vers els fills, falta de model parental,...
Cosa que repercutira en l'escola.

La cohesi6 social ha de ser I'objectiu basic de I'educacid. S’han de
desenvolupar habilitats per al dialeg i I'entesa, per a ser capacgos de resoldre
conflictes. Una educacio per a crear ciutadania.

Gran diversitat de contextos i de situacions familiars i culturals. Convivéncia
de moltes situacions, cosa que comporta complexitat. Tothom és divers.

Es vol arribar al model inclusor-transformador.

8. Modernitat liquida.

Relatiu a I'’educacio.

Amb anterioritat al segle XX.

Si obviem el pensament antic (e

III

paidos” grec, per exemple), un dels primers models d’escola

que es troben, és al segle IX, creada per Carlemany que reconeixia I'educacié com a valor,

comprenia:

o Educacio elemental, impartida pels capellans a les escoles parroquials. La finalitat

d’aquestes escoles era adoctrinar a les masses camperoles, mantenint-les al mateix

temps docils i conformes.

o Educacio secundaria, impartida a les escoles monastiques que eren els convents.

o Educacio superior, impartida a les escoles imperials, on eren preparats pels funcionaris

de I'lmperi.
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Aguest model, o similars, es va anar reproduint. La concepcié era la d’una institucié familiar,
militar o religiosa que mantenia 'ordre social a partir de sistemes selectius segons la
pertinenga a una determinada classe social.
Durant molts segles el paper de I'escola va consistir en la transmissié de valors culturals i
socials de la classe dominant, ja fossin els senyors feudals a I'Edat Mitjana o la burgesia,
després de la revolucid burgesa.
Alguns intents referents a “lI'educacié popular”, els trobem els segles XVII i XVIII amb
educadors com Vives (1492-1540), Comenius (1592-1670), Rousseau (1712-1778) i Pestalozzi
(1746-1827) que van esdevenir notables filosofs i reformadors, desenvolupant una part
important de la destrucciod de la ideologia de I'ordre feudal.
L'impacta que va produir la Revolucié francesa i les noves idees sobre I'educacié.”l/’educacio
universal gratuita i lliure esdevindra el ”leitmotiv” de les minories progressistes”. (Monés 1977:
35)
Pero malgrat avencos en els corrents de pensament i el desenvolupament de la didactica i el
coneixement de I’home, ens trobem que el sistema educatiu respecte a I'educacié universal,
evoluciona molt a poc a poc aixi es poden trobar afirmacions com la que ens cita Perrenoud
“Lelievre (1990) cita el Testamento politico de Richelieu, que indica perfectamente lo
que estd en juego:
Asi como un cuerpo que tuviera ojos en todos sus organos seria monstruoso, un Estado
también lo seria si todos sus sujetos fueran sabios [...] Si las letras fuesen profanadas
por todo tipo de espiritus, veriamos mds gente capaz de formular dudas que de
resolverlas, y muchos estarian mds dispuestos a oponerse a las verdades que a
defenderlas [...] Se veria tan poca obediencia que el orgullo y la presuncién serian
corrientes.
A este deseo de mantener el orden se afadia la preocupacion de no malograr
inutilmente los recursos. Lelievre recuerda que, en la memoria sobre las pequefias
escuelas inspirada por Colbert, se puede leer:
En estas escuelas se ensefiaria solamente a leer y a escribir, las cifras y sus operaciones.
Y al mismo tiempo, se obligaria a quienes son de baja extraccion, e ineptos para las
ciencias, a aprender un oficio. Y se excluiria de la escritura a aquéllos que la providencia
ha hecho nacer para la condicion de labrar la tierra, y a los que sélo se ensefiaria a

leer”. (Perrenoud, 1998: 14)
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Un altre exemple el trobem en el Sistema educatiu liberal a Espanya en el Pla Pidal ,(que amb
el temps esdevindria en la Llei Moyano (1845)) en el Plan General de instruccién Publica

(1836) es pot llegir

“Divisidon en elemental completa e incompleta y superior. Obligacion de sostener una
escuela en todo pueblo que llegara a los 4000 vecinos , creacion de comisiones locales y
provinciales de instruccion primaria, gratuidad solo para los “nifios pobres” “ Abandono
del principio de gratuidad la financiacion publica debia crecer cuando la instruccion ha
de abarcar mayor numero de individuos y “ conforme en estos escasean los medios de
adquirirla”, disminuyendo, “al paso que siendo menos los que se dedican a determinadas
ciencias , conviene dejar su estudio unicamente a los que tienen medios para costearla “,
a fin de que “no abrir ancha puerta a la masa indigente por un camino que no le es dado

seguir”. (Bartolomé, B. 1994 : 60)

La societat dominant té por de la universalitzacié de I'ensenyament, aquest ha de ser un
instrument selectiu i cada classe social ha de tenir el seu lloc i aixd només ho pot reproduir

I’ensenyament. Ho podem trobar reflectit en afirmacions com aquesta:

Ni el propi autor del mal hagués pogut inventar un esquema millor adaptat a la
destruccio de I'lmperi. Cada pas que es dona per a convertir als obrers en una classe
diferent e independent, és un pas donat- i un pas molt llarg- cap a un resultat fatal “
James Chronicle Aquest text es va escriure quan, seguint la moda de I'emancipacio
liberal, es va funda el 1823 La London Mechanics Institution ( més tard sera la Birkbek
College) sota la inspiracio de Thomas Hoggskin i amb [I'objectiu declarat de donar
formacid als treballadors sobre “els fets de la quimica i la filosofia mecanica de la ciéncia

de la creacid i la distribucid de la riquesa. (Bernal 1967: 351)

Quan els capitalistes es van situar al poder tampoc van promoure I'extensié de I'educacid. La
nova classe obrera necessitava coneixements elementals, llegir, escriure i “les quatre regles”
per a realitzar el seu treball, I'ensenyanca li fou atorgada freqientment sobre la base dels
minims recursos. No hi havia cap rad perque l'ensenyament superés aquest nivell i

s’introduissin idees que podien ser inconvenients.

El moviment obrer del segle XIX va estar intimament lligat a aconseguir el dret de I'educacié

per a les classes treballadores sota el lema “ Educar, agitar, organitzar”. La majoria de liders del
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socialisme van tenir una gran cultura i una gran part, malgrat I'origen obrer, van ser

autodidactes.

A Espanya el 1876 es va crear la Institucion Libre de Ensefianza (ILE) fundada per un grup de
catedratics separats de la Universitat per defensar la llibertat de catedra i negar-se a ajustar
I’ensenyament als dogmes oficials en materia religiosa, politica o moral. La ILE va esdevenir el
centre de gravetat de tota una época de la cultura espanyola i el cami per introduir les més
avancades teories pedagogiques i cientifiques que s’estaven desenvolupant arreu del mén.
L'eina per a fer-ho era el Boletin de la Institucion Libre de Ensefianza (BILE) en el que hi
apareixien figures com Bertrand Russell, Henri Bergson, Charles Darwin, John Dewey, Santiago

Ramédn y Cajal, Miguel de Unamuno, Maria Montessori, Ledn Tolstoi, entre d’altres.

Durant la Segona Republica es van dur a terme moltes iniciatives pioneres a nivell d’educacié i
a nivell social, com per exemple les Colonies Escolars, la Universitat Internacional d’estiu, les

Missions Pedagogiques...

La Guerra civil del 1936 i la posterior confiscacié dels bens, van suposar un llarg parentesi dins
del territori espanyol, pero va continuar desenvolupant la seva tasca en diversos paisos on hi

havia exiliats. La LOGSE, al seu preambul diu que vol recuperar el seu esperit

A Catalunya el 1898 es creava l'escola Sant Jordi, que dona lloc I'any seglient a I’Associacié
Protectora de I'Ensenyanca Catalana. “La protectora”, com popularment era coneguda, es
constitui “per fomentar la creacié d’escoles a base del nostre idioma, en les quals s’ensenyi a
conéixer i estimar la nostra terra i la nostra historia i, també per a formar un material
pedagogic apte per a la referida finalitat , es preocupa alhora per tot allo que significa aveng i
modernitat sobre tots els problemes relacionats amb [’eficacia de I'ensenyament.” (Cots

2001:22).

Segle XX, I'’educacié basica com a dret universal.

Al segle XX es va arribar a I'educacié basica com a dret universal, i a un limitat accés dels
treballadors a I'educacio superior, el resultat ha estat I'abandd de la classe social de pertinenca

per mitja de I'educacié i I'emergencia d’'una nova jerarquia social basada en el nivell
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d’instruccié que ara intenta la reproduccid de I'antiga situacié d’estratificacid i jerarquia social

amb els fills de la marginacio.

La demanda d’educacid va anar en augment a mesura que la tecnologia i la ciencia formaven
part del mén industrial. El mén de I'educacié que s’havia mantingut sempre dins d’uns
mateixos parametres va haver de donar resposta a noves situacions, per tal d’educar a tota la
poblacié. El procés d’assumir el caracter canviant de la societat i modificar la seva estructura

classista, és un procés lent.

L’educacid classista es va trencar per primera vegada a Russia, després de la Revolucio
d’Octubre 1917. El sistema educatiu sovietic, basat en la ideologia marxista-leninista, va
aportar teories i practiques pedagogiques que es veuen reflectides en els treballs d’Antén

Makarenko.

Trobem intents de canvi, que s’'emmarcaven dins d’'un moviment de renovacio creixent a nivell

europeu i america, en assenyalarem els que es van produir a Catalunya.

El 1901 Francesc Ferrer i Guardia va crear I'Escola Moderna que preconitzava un ensenyament
laic i racionalista, especialment adrecada als fill dels obrers i completament independent de

I’Estat. El 1906 hi havia 34 escoles amb aquest taranna.
1906 I'Escola de Mestres de Joan Bardina.

El 1908, I’Ajuntament de Barcelona es va preocupar de |'escolaritzacidé postulant la idea “ no es
tracta simplement de construir escoles sind d’aixecar-ne el nivell, intervenint en tots els

aspectes de I'educacié”.
El 1912 s’acorda la creacid de I'escola del Bosc, inaugurada el 1914.

El 1919 comencaren a funcionar les escoles del Patronat Doménech, on Artur Martorell

demostra que I’escola activa es podia fer a escola publica.

Del 1918 al 1920 I'escola de mestres d’Eugeni d’Ors ; i el 1920 al 1923 els Estudis Normals de la

Mancomunitat.

Amb I'arribada de la dictadura de Primo de Rivera 1923, tot aquest moviment s’atura i es
replega en la privada, Alexandre Gali funda la Mutua Escolar Blanquerna on perfila un dels
elements de I'escola nova, la consciéncia tecnica del mestre per a la comprovacié objectiva

" «

dels ensenyaments “ la pedagogia en el moment de I'aplicacié és un art, un art vivent “ “ tant

com un art és una tecnica , de la qual I'art no se’n pot desempallegar” (cit. Cots 2001: 27).
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Des del 1920 I'escolaritzacié a I'estat espanyol era obligatoria, perd aixd no garantia res en
absolut, no és té constancia de I'escolaritzacié total, un mestre tenia al seu carrec una
cinquantena d’alumnes, no hi havia plantejaments pedagogics. Normalment eren escoles no
graduades, la qualitat de I'ensenyament primari era tant baixa que es necessitava una prova
per entrar a fer els estudis secundaris. Es comencava als 7-8 anys, o quan els pares volguessin.
Era habitual abandonar I'escola per anar a treballar 13-14 anys si no més aviat. Llegim a La Veu

de Catalunya del 14 de juliol del 1936.

“En la major part dels pobles... I'escola es troba instal-lada en un barracot infecte. Sense cap
condicid higiénica, mancada de llum, d’aire, d’alegria, més comparable a una preso que no pas
a un lloc que, per principi, ha d’ésser especialment agradable. La pobresa del material escolar
ja ho diu tot. Unes taules despintades, coixes, brutes de tinta i trossejades; uns bancs ronecs,
estrets, inhospitalaris; per les parets uns cartells fills dels més rudimentaris metodes
pedagogics; uns mapes d’Europa anteriors a la Guerra Gran (1a Guerra Mundial), quan no uns
mapes d’Espanya en els quals figuren Cuba i Filipines... Emmarcant tot aquest trist panorama,
el mestre..., qui lluitant entre dificultats i manca de mitjans, va sortejant obstacles i

inconvenients que una inveterada rutina posa.” (cit. Bombi, B. 2009)

A Espanya el primer intent de fer arribar I'ensenyament a tota la poblacid, es va produir
durant la segona Republica. L’educacié era considerada com un dret que |'Estat devia garantir
a tota la ciutadania. En aquesta etapa es van formar molts professors, i es van crear 13.000

escoles i 5000 biblioteques, i es van concedir beques als estudiants més necessitats.

El mestre tarragoni, Marcel-li Domingo, en ser Ministre d’Instruccié Publica (abril- desembre
1931), va dibuixar el que seria I'Escola Nova tenint com a referéncia els programes educatius

reformadors de Franga, Meéxic i Russia.

Una mostra del pensament del moment la trobem en algunes cites a (Pujades 1996:337-361)
Domingo, en el preambul del Decret per a la creacié de centres escolars, escriu: “Espafia no
serd auténtica democracia mientras la inmemsa mayoria de sus hijos, por falta de escuelas, se
vean condenados a la perpétua ignorancia “. Pretenien construir 5000 escoles cada any i 7000
el primer any mitjangant la concessié de préstecs. També cal fer esment que s’eliminava el
sistema d’oposicid i I'entrada a I'ensenyament era mitjancant “cursillos de seleccién”, cursets

de practiques i pedagogia per a futurs mestres.
L’escola nova que tenia com a principis:

e L’escola unificada, que es basa en el principi que tot 'alumnat és igual i per tant ha de

rebre la mateixa educacié. Es a dir, que els fills de la classe obrera no tenen perquée
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tenir un educacié diferenciada dels fills de la classe burgesa, ja que tots ells seran
futurs membres de la ciutadania republicana en igualtat de drets.

e L’escola laica on cap alumne podia ser obligat a cursar religié. De totes maneres el dret
a cursar aquesta materia el tenia tothom, només s’havia de sol-licitar al mestre per
escrit. Ell mateix la impartiria si ho volia, o ho delegaria en el rector de la parroquia, el
qual faria la classe dins del centre escolar i en horari lectiu (I'alumnat que no la fes es
dedicaria a fer classe de manualitats).

e La coeducacié, o escola mixta (no es va consolidar, només a Catalunya va ser
obligatori durant la Guerra Civil).

e Gratuita

e Bilingiiisme (en les zones on hi havia una llengua propia diferent) consistia en establir
Unicament la llengua catalana... en els centres de parvuls i en la primaria fins els 8

anys. A partir dels 8 anys s’havia de comencar a ensenyar el castella gradualment.

Segons Pujades (1996) respecte al bilingliisme es destaquen tres idees: La necessitat
pedagogica d’atorgar a la llengua materna un paper principal “ Es un principio Universal de
pedagogia que la ensefianza primaria para ser eficaz ha de producirse en la lengua materna”.
El fet del reconeixement politic i juridic de Catalunya. La reparacioé de les injusticies respecte a

la llengua catalana per part de la Dictadura.

Seguint el llibre de Pujades, trobem els avatars que va haver de seguir Marcel-li Domingo per
incloure en la nova Constitucié part dels seus ideals i cita les critiques que va rebre, en
senyalarem una: “ Si se entrega la ensefianza a un demdcrata de nuestros dias, hard de la
Instruccion Publica un instrumento para llegar a una igualdad absurda en la sociedad.” Accid

Catolica. (Pujades, 1996: 364)

Marcel.li Domingo, fou destituit del ministeri cinc dies després d’haver aprovat la Constitucio,

li van donar el Ministeri d’Agricultura.

A Catalunya, els anys 1930 al 1936 constituiren una epoca brillant. Tot semblava enfocat cap a
I’establiment de I'escola unica. El Iligam real amb el batxillerat es faria en temps de la
Republica, que el 1932 funda L'Institut Escola en col-laboracié amb el Patronat Escolar de
I’Ajuntament de Barcelona. Aleshores ja es vivia la contemporaneitat en el camp de la
pedagogia, aixi, Roger Cousinet i Celestin Freinet vingueren a Barcelona els anys 1932 i 1933,
respectivament. EI 1936 es va crear I'Institut d’Observacié Pedagogica per a nois i noies, portat
per Emili Mira. Les escoles d’estiu es reprengueren el 1930. Les converses pedagogiques de

I’escola d’estiu el 1934 versaven sobre I'escola unificada, mitjans per a establir-la.
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Moltes d’aquestes activitats perduraren fins a l'acabament de la guerra, les escoles
funcionaren fins a la darrer moment. El CENU (Consell d’Escola Nova Unificada) havia fet

esforcos desesperats per complir la consigna “Cap nen sense escola i cap escola sense mestre”.
Seguint Bombi, B. (2009), intentarem fer un breu recorregut per les repercussions a Catalunya.

Fou a Catalunya on el moviment de I'escola nova o escola activa va poder desenvolupar-se més
durant el primer ter¢ de segle. L'adhesié generalitzada de la classe dominant, una potent
burgesia industrial, als nous corrents culturals europeus va obrir les portes de totes les
institucions publiques i privades als nous corrents pedagogics que se seguien al pais. El

moviment era molt plural i en podem distingir tres grans corrents principals:

e El vinculat a la dreta nacionalista i amb el suport de la Mancomunitat. En formaven

part Joan Bardina, Joan Palau Vera, Alexandre Gali...

e El corrent de centreesquerra sorgit del catalanisme republica que fou el majoritari i
cala sobretot en el professorat public. Fou el que utilitza la Generalitat republicana per
crear el nou sistema educatiu. Hi pertanyien Rosa Sensat, Artur Martorell, Joaquim

Xirau...
e El corrent obrerista, que criticava el reformisme dels altres.

Malgrat l'incapacitat de legislar i 'escassetat de recursos de Catalunya en aquesta epoca cal
destacar els principis de la Generalitat republicana sobre I'educacio, reflectits en la primera llei

elaborada pel Parlament que fou I'Estatut Interior de Catalunya:

e L’'ensenyament primari ha de ser obligatori per tota la poblacié i gratuit per tal de
garantir-ne I'assistéencia. A més a més ha de ser impartit en la llengua del pais: el
catala. Ha de transmetre a la futura ciutadania els valors del treball, la llibertat, la

justicia social i la solidaritat entre humans.
e L’ensenyament sera laic en tots els seus graus.

e Aquells estudiants més aptes mancats de recursos propis la Generalitat s’ha de

comprometre a pagar els seus estudis en tots els seus graus.
e Cal respectar la llibertat de catedra.

e La Generalitat s’ha de comprometre a salvaguardar I'existéencia i I'obra de les
organitzacions privades que contribueixen al progrés dels estudis i a la formacié

espiritual del poble catala.
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Principis pedagogics:
Rebuig de I'escola tradicional.
Masé deia respecte a I'escola tradicional

“Hi ha un saber emmagatzemat en uns llibres que ell [el professor] subministra a petites
dosis als seus alumnes sota I'obligacié de memoritzar-ho fins a saber-ho al peu de la
lletra. L’endema, la tasca principal és preguntar i posar una puntuacio. El dia dels
examens, els nois, com en una fira de mostres, vénen a exposar la seva mercaderia on hi
ha una mica de tot: els rius i muntanyes de la Xina, I'arrel cubica, el teorema de
Pitagores, el binomi de Newton, la llista dels reis visigotics, la classificacid cientifica dels

insectes, etc.”. (cit. Bombi, B. 2009)
Artur Martorell:

Un dels principis de la nova educacio és que el mestre ha de cedir el lloc a 'alumne com a
eix de I’'escola, que I'alumne és I'agent actiu en la seva propia educacio i que el mestre ha
d’inhibir-se, ha de quedar-se aparentment al marge moltes vegades, deixant que
I'alumne faci les seves conquestes educatives. Ja no és el mestre qui explica llicons,
imposa criteris, pronuncia discursos o fa sermons, no és el mestre qui transmet el seu
coneixement als deixebles, siné que és el mestre qui prepara els camins, qui impulsa els
treballs, qui insinua les direccions, qui encarrila les conquestes, qui estudia les
caracteristiques i possibilitats dels seus alumnes, pero com si no fes res. No és el mestre

autoritari, elevat damunt la tarima, que domina olimpicament la classe.

Alguns han pensat que aixd era minimitzar la categoria i el treball del mestre, que aixo
era molt senzill, que el mestre hauria de fer poca cosa; i jo els dic que aixo és molt dificil i
complicat, que la tasca, ara i segons aquest concepte, és més dura i pesada que abans.
Es més tensa i necessita una capacitat d’amor i entrega molt considerables. (cit. Bombi,

B. 2009)

Volien d’adaptar la tasca docent al procés biologic del creixement tot seguint les etapes
evolutives de la natura. De fet, un dels objectius de I'Escola Nova era establir unes bases
cientifiques basada en la pedagogia que I’elevessin a ser una auténtica disciplina amb un
meétode especific. Per a aix0 utilitza els avencos d’una altra disciplina llavors també molt

nova, la psicologia moderna d’Adler i Freud.

El joc tenia un paper important en aquesta filosofia, ja que aquest era i és l'interés més

important de tots per l'infant i I'adolescent. Per tant I'Us del joc fou un dels metodes
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pedagogics més importants a I'Escola Nova: Treure profit d’unes activitats agradables per

I"'alumnat.

Aguest oasis es va veure trencat amb la finalitzacié de la Guerra Civil, on va guanyar la dreta
més ferotge. Els vencedors destruiren un model d’escola lligada a la renovacié pedagogica,

pero aquest model revifara a poc a poc i serd un dels referents del model actual.

Tot seguit, a Europa va viure la segona guerra mundial. Els anys 50, al Regne Unit, apareix
I'idea de I igualtat d’oportunitats, idea que es veura temperada per la teoria de la dotacié que
explica el fracas escolar per manca d’aptituds per a fer uns estudis llargs, la igualtat
d’oportunitats queda reduida a I'oportunitat del major progrés. Una manera de dir que no cal
somiar, que no s’ha de pretendre arribar al mateix nivell d’instruccié que les classes altes, sind

arribar als “seus propis limits”. (aquest discurs, encara emergeix de tant en tant).

Per donar caracter cientific a les Ciéncies de I'educacid es van introduir les proves
d’intel-ligencia, que tenien I'origen en la recerca d’una criminologia cientifica. Aquestes proves,
fetes amb barems inadequats a les realitat socials diverses, van portar a seleccionar als nois i
les noies segons capacitats sense tenir en consideracio els deficits de I'entorn social. L'aplicacié
d’aquestes proves va portar a segregar el 80% de I'alumnat britanic, després de la guerra, a
partir dels 11 anys, aconseguint aixi una manera de mantenir al pobre al seu lloc, fent-lo

perdre aixi el dret a queixar-se.

La teoria de la dotacié (capacitats intel-lectuals) s’expén, i per molt lamentable que resulti, és

vist com quelcom natural, no tothom té les mateixes aptituds per tant cal donar “I'oportunitat
del major progrés”. El fracas és quelcom individual, ni es pensa en la possibilitat del fracas del

sistema escolar.

Els anys 70 es va comencar a parlar de que les possibilitats d’exit escolar o fracas estaven
intimament lligades a la condicio social de la familia (i encara ho estan), llavors ja es va dir que
“ . e . . p . <

els fracas no era una fatalitat” i es va introduir la “pedagogia compensatoria”, segons el
principi d’'una “discriminacié positiva”. Al 1966 als EEUU i al Canada, impulsat per Blomm va
comencar la “pedagogia del domini”, que es fonamenta en la idea segient: “en unes
condicions apropiades d’ensenyanca, practicament tots els alumnes poden dominar la matéria
ensenyada i aixo fins al final de I'escolaritat obligatoria, per no dir més enlla“ (Huberman,1983

cit. a Perrenoud, 1998: 13). A Europa, en aquesta linea trobem a Claparede.

Es pensa que el sistema escolar porta cap a una funcié de reproduccié de les classes i les
jerarquies socials. Per tant ja trobem un plantejament sobre el funcionament del sistema. La

idea de fracas escolar es desplaga cap al terreny politic. Saugmenten els nivells
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d’escolaritzacid, sense enfrontar-se a les diferéncies entre els alumnes de diferents classes
socials. El professorat es sent culpable per participar en un procés de reproduccié de les
desigualtats i impotent per a fer-li front. Tot va en benefici de les classes afavorides. Es parla

de compensacié que adopta la forma d’escoles alternatives.

A la societat I'interessa la reproduccié del sistema, pero per altra banda el creixement i la
posicié competitiva d’una nacié en el mdn, pot demanar una major instruccié dels seus

ciutadans cosa que incita a les classes dirigents a democratitzar I'ensenyament.

El resultat ha estat la produccié de noves classes i noves jerarquies, I'escola no ha congelat
I’estratificacid, sind que ha fet emergir una societat de classe mitja instruida i que desitja la

instruccid dels seus fills.

-le’s desigualtas no «1960.Teoriade les #1970 reproduccié *1990.Les
sén problema aptituds de les desigualtats  diferénciess’h
socials dzteniren

comptei
AN o

Fil conductor:la individualitzacid i la diferenciacio de I’ensenyanca

9. Evolucié del tractament de les desigualtats. Font propia.

Actualment s’inicia la cerca de les respostes pedagogiques al fracas escolar, o sigui el
tractament de la diversitat, principalment al voltant de la pedagogia diferenciada
Universalitzacid de les alternatives en els sistemes educatius actuals. No es creu en un
fatalisme biologic ni sociologic es propugna una reforma de I'escola per a pujar el nivell global

de la formacié de les noves generacions tot facilitant I'accés a estudis llargs.

(Wang, 1999:13) diu: “Els debats sobre I'educacio en la diversitat des d’un punt de vista

alternatiu daten de principi de segle” (Whipple 1925).

“Els canvis en la conceptualitzacié de les diferencies individuals van aparéixer a la
vegada que es feien avengos en la psicologia cognitiva i la investigacio sobre els
processos que es produeixen a I’aula. En contres de jutjar els aprenentatges dels alumnes

pels seus resultats dels test o per les diferencies dels imputs, I'accent s’ha posat en
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I’analisi del procés intrinsec de I'aprenentatge cap a la competéncia.” (Ackerman,

Sternberg i Glaser 1989,Snow i Farr 1987 Wang i Lindvall 1984)

A Espanya, durant els 40 anys de la dictadura franquista, el pais tenia una xifra elevada
d’analfabetisme, cosa que frenava el seu desenvolupament. L'educacié va estar lligada a

I’ensenyament privat religiés, que va monopolitzar especialment I’'ensenyament secundari.

L’extensioé de I'escolaritat i la obertura del mén de I'educacid a tota la societat, es va comencar

a produir amb la Llei General d’Educacié del 1970 i va culminar amb la Llei de 1990.
Segons Puelles (citat a Coll ,1999: 122)

L’estructura institucional que la Llei Moyano consolida és fonamentalment bipolar i
centenaria (va restar practicament intacta fins el 1970), Tot i que hi hagi nombroses
reformes educatives,els nens espanyols seguiran ingressant en el sistema educatiu
mitjancant I’ensenyament primari: la majoria impulsats per la llei de la necessitat només
faran aquests estudis que, per altra banda, no condueixen académicament enlloc. Un
nombre reduit de nens, pertanyents a les classes mitjanes i altes, deixara als 10 anys
I’'ensenyament primari i cursara un llarg, complex i costdés ensenyament secundari .
Finalment, un nombre més reduit encara, aconseguira passar el llindar de les

universitats, destinades a la formacié de minories rectores de la nacio. (Puelles 1996 :21)

UNESCO any 1991

(...) Com que la prolongacio de I'escolaritat obligatoria més enlla del primer nivell
(Educacié primaria) ha implicat sovint , la incorporacié d’una estructura de primer cicle
d’ensenyament secundari que ja estava diversificada, el problema que es planteja a la
practica és decidir si convé conservar i modificar aquesta estructura.

La llei de 1970 trenca amb I’estructura bipolar i introdueix les bases per a I'ensenyament
comprensiu, encara que no quedi explicit. Tanmateix , la prolongacio de sis a vuit cursos
introduit per la Llei es va fer a costa d’ampliar cap amunt la durada de I'educacio
primaria, enlloc d’estendre cap avall la durada de I'educacié secundaria , amb una certa
concessio afegida a la vella estructura bipolar del sistema educatiu mitjancant la
diversificacio dels alumnes en dues vies formatives al seu acabament; d’aquesta manera

evitava el problema d’haver de decidir la diversificacio més enlla de I’'educacio Primaria.
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A partir d’aqui entra en crisis el model uniformador i selectiu i es comenga a pensar en un
model comprensiu, per a formar com a persona tot incorporant les diferents experiencies i

valors procedents de la gran diversitat social i cultural que ara gaudeix de I'educacid.

Es en aquest periode que es comencara a parlar de diversitat i a donar diferents significats i
valors a aquets terme. Entra plenament en joc I'atencié a la diversitat, ja que fins a la LOGSE no
s’emprava el terme encara que si que hi havia una dedicacié especial, podem trobar metodes
(no cal oblidar que en escoles rurals, barris... ja feia anys que els moviments de renovacio

abordaven el concepte, encara que no aplicaven el terme).

Des de 1990, la presencia obligatoria a les aules d’alumnes fins als 16 anys va esdevenir un
gran assoliment social. Encara que va generar i generi conflictes no es pot negar que ha estat
un gran pas. L'atencié de la diversitat va provocar i encara provoca conflictes, entre
professorat i families d’alumnes entre si, entre el professorat i I'administracié educativa, entre

professorat i alumnat, entre professorat i professorat.

Situacions noves, provoquen noves respostes, en el nostre cas, a |'obligatorietat fins als 16
anys, que es va posar en mans del professorat de I'antic BUP, s’hi ha afegit I'arribada de nou
vinguts, cosa que en molt poc temps ha generat canvis molt radicals i dificils de fer per a un
sector del professorat, que per altra banda continua treballant amb alumnes de Batxillerat, on
I’educacio ja no és obligatoria i les perspectives sén diferents. Aquests canvis sén dificils de

realitzar i costen un esfor¢ complementari a tot el sistema.

A tot aix0 se li ha d’afegir que el coneixement, en el moment actual, té unes caracteristiques
qgue no havia tingut abans. En les Ultimes decades s’ha produit una enorme multiplicacié de la
informacid, que creix d’'una manera exagerada. Quan aquesta informacié es converteix en
coneixement, aquest queda obsolet amb una gran rapidesa. Vist des d’aquesta perspectiva, la

figura del mestre deixa de ser el centre de tot el que es produeix en el marc cultural i escolar.

S’esta produint una mena de divorci entre els interessos que tenen els nens/es amb els
compromisos escolars; i I'esfor¢ cada vegada més dur dels professors per tractar de
transmetre aquelles claus que suposadament haurien d’ajudar el nen per interpretar tot alld

que els envolta.

Si seguim entestats a transmetre la informacid i el coneixement de la manera que s’ha fet
sempre, estarem transmetent “mds de lo mismo” i aleshores aprofundirem, cada cop més, el
divorci entre el tipus de coneixement que traspassem al nostre alumnat i les seves necessitats
reals, tant en el mén escolar com després en el mén real, a la seva propia vida i aixo és més

greu.
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Tot just encara no esta pait el canvi que representava la LOGSE hem entrat en un altre llei, la
LOE /2006, aquesta llei, esta en consonancia amb la forma de pensar actual, que la trobem

definida per (Delors, J. 1996)
L’educacié com una utopia necessaria.

Es considera a I'educaciéo com instrument indispensable per a que la humanitat pugui

progressar cap a ideal de pau, llibertat i justicia social.

Les politiques educatives han de ser un procés permanent d’enriquiment dels
coneixements, la capacitat técnica, pero també sobre tot, com una estructuracio
privilegiada de persona i de les relacions entre els individus, entre els grups i entre les

nacions.

La funcié central de la UNESCO es basa en I'esperan¢ca d’'un mon millor, capag¢ de
respectar els drets de I’home i la dona, practicar I’enteniment mutu i fer del progrés del

coneixement un instrument de promocio del génere huma, no de discriminacio.

L'atencid a la diversitat ha esdevingut |'eix d’actuacié la igualtat i I'equitat principis

fonamentals.

Cal reflexionar des dels ambits cientifics i pedagogic-didactic i del professorat que entenem per
alumnes diversos i les mesures que estem aplicant per atendre a la diversitat, o per educar en

la diversitat.
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10 Font propia. Trets generals de la visio de I'educacio al llarg del temps
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1. Democraciaieducacio.

Seguint el pensament de John Dewey (1856-1952) (considerat un dels filosofs socials nord-
america més destacat del segle XX): La democracia és una forma de govern que permet la
participacié dels ciutadans en la presa de decisions. Consisteix en qué cada individu ha de ser
consultat de forma activa i no passiva, de manera tal que es faci per si mateix particip del
procés d'autoritat, de control social i que les seves necessitats i desitjos tinguin |'oportunitat

d’enregistrar-se de manera que comptin en la determinacio politica col-lectiva.

Es una forma de viure, associada a una experiéncia de vida comunitaria. Equival a la supressié
d’aquelles barreres de classe, raca i territori nacional que impedeixen que I’'home percebi la

plena significacié de la seva activitat.

Aix0 significa que, a més d'una forma de govern, la democracia suposa i exigeix una forma

d'organitzacio social que garanteixi la igualtat dels ciutadans.
Implica que el sistema politic i la igualtat social s"acompanyin d’equitat material.

Dewey (1957) va assignar a les institucions educatives un paper de protagonista en la
construccid de la democracia, creia que la democracia no podria subsistir ni desenvolupar-se

sense I'educacid.

L'escola ha de preparar a les futures generacions per a les obligacions i responsabilitats que
comporta la societat democratica. Els/les mestres tenen la tasca de promoure una comprensié
intel-ligent de les forces i moviments socials de la societat de seu temps. Creia que el/la
mestre/a ha de prendre partit que no es pot mantenir en una posicié neutral. Una de les
condicions que que va assenyalar Dewey com a necessaria per a les escoles puguin
comprometre’s amb la tasca de construir societats democratiques fou la necessitat que els
docents coneguin i es familiaritzin amb les necessitats de la major part de la poblacié. També
demanava als docents que no es limitessin a la transmissié dels coneixements (informacio)
sobre les problematiques socials, sind que actuessin sobre elles i va establir una contundent
distincid entre el que significa coneixer i comprendre, per aix0 han de tenir llibertat per fer la

seva tasca.

Cal anar cap un ensenyament democratic, per aixd cal canviar la funcié propedeutica de
I’ensenyament, encara molt generalitzada malgrat sigui objecte de moltes critiques des de

finals del segle XX. Critiques perqué aquesta funcid esta essencialment adregada a una minoria
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d’alumnat, aquell que pot
arribar a fer estudis superiors i

per tant, al adrecar-se a una

sociopolitic

minoria, deixa a gran part de
la poblacié sense I'atencio

adequada.

La progressiva difusio del

socioecono educacio "
mic B democritica pensament democratic, fa que
cada cop es pensi més en la

importancia que I'educacio té
per al desenvolupament de la
persona independentment del

socioafectiu
paper professional que

aquesta hagi de tenir en la

11. Ambits que ha de tenir present una escola democratica. . . »
Adaptacio (Bolivar, Guarro i altres 2007: 17) societat. La generalitzacio de

I’ensenyament a capes de la societat desheretades dels béns culturals, fa que en diferents
llocs apareguin col-lectius d’ensenyants i de pensadors que cada cop donen més importancia a
un ensenyament no només adrecgat a preparar les persones més capacitades, sind a tothom i,
per tant, no només per donar resposta a les necessitats académiques o estrictament
professionals. El concepte “educar per a la vida” comenga a entendre’s per quantitat d’escoles,
en les quals s’introdueixen nous continguts d’aprenentatges que ja no estan vinculats de

manera exclusiva a assignatures o materies, amb la intencié exclusiva d’entrar a la universitat.

L’educaciéo ha de ser democratica en el sentit fort de garantir a tota la poblacio
I’adquisicié d’un curriculum comu basic, sense el qual corre greu risc de veure negada la
seva ciutadania en determinades formes d’exclusié social. Aixi en una zona on els
percentatges de no obtencid del Graduat en ESO son elevats, el sistema educatiu no
practica una educacié democratica, ja qué gran part dels individus es veu abocada a

alguna forma d’exclusid. (Bolivar 2007:14)
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El professorat és un agent molt important en la construccié de la democracia

Un bon professional docent ha d’interioritzar un codi deontologic basat en els valors

democratics que comporta el sentit de la responsabilitat social de la seva funcid, que la

de moure a facilitar I'acompanyament responsable dels alumnes, el dialeg i la

cooperacio amb la familia, la practica de I’exercici de la funcié tutorial en el senti ampli, i

ha de promoure la interaccid del centre educatiu, amb I’entorn i amb les institucions del

territori (Tribd Traveia 2008: 36)

Per altra banda cal tenir present que hi ha molts estudis, que indiquen que com més alt és el

nivell cultural de la poblacié d’'una nacié majors son les possibilitats de que la nacidé sigui

democratica. Jonh Dewey considerava lI'augment de l'educaci6 com a requisit de la

democracia.

L’educacié ha de ser democratica
en el sentit fort de garantir a tota
la poblacié I'adquisicié d’un
curriculum comu basic, sense el
qual corre greu risc de veure
negada la seva ciutadania en
determinades formes d’exclusio
social, els professionals han de ser
conscients de la responsabilitat
social de la seva funcio.
(Bolivar,2007:14)

4

Les institucions educatives juguen
un paper molt important en la
construccio de la democracia. Han
de preparar a les futures
generacions per a les obligacions i
responsabilitats que comporta la
societat democratica, entesa com
a forma de govern que permet la
participacio dels ciutadans en la
presa de decisions.(Dewey, 1957)
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2. Finalitats de I'’educacio.

Funcio social.

Les finalitats de I’'ensenyament corresponen a la funcié social de I'ensenyament . Quina és la

funcié social que ha de tenir el sistema educatiu?, i en conseqliéncia, quin tipus de ciutada

ciutadana ha de promoure I'ensenyament?

Una societat jerarquitzada fara que el seu sistema educatiu sigui seleccionador, que

promocioni als integrants de les classes altes o a les persones més capacitades per tal que

accedeixin a la formacio superior universitaria, o formara als membre de la societat en funcié

d’un determinat perfil técnic que es necessiti, seleccionara, no formara en el sentit ampli de la

paraula.

Hi ha dues funcions socials clarament marcades:

La funcioé propedeéutica selectiva, que té com objecte el coneixement.

La funcio integral orientadora que té com objecte la competéncia, entenent per
competéencia la capacitat o habilitat d’efectuar tasques o fer front a situacions diverses
de forma eficag en un context determinat per al qual cal mobilitzar actituds,habilitats i

coneixements al mateix temps i de forma interelacionada.

Aquest fil argumental, tret de les presentacions i conferéencies d’Antoni Zabala, ens encaixa

amb la presentacio dels dos grans sistemes pedagogics. (Suchodolsky cit. Essomba 2005:77)

Identifica dos grans sistemes pedagogics fonamentals:

o pedagogia de I'esséncia: aquella intencionalitat educadora que estableix els criteris

educatius en funcid de la finalitat educativa, deixant en segon terme les necessitats i
caracteristiques propies de I'educand; concepcié selectiva. les diferéncies individuals
sén un obstacle que cal eliminar, embolcallats per un paradigma racionalista,
tendeixen a focalitzar I’educacié com una transmissio del saber en qué alla que
importa és el contingut cultural acabat, i aquesta transmissio es produeix de forma
colelectiva (que no socialitzada. La pedagogia de I'essencia parteix del pressuposit
antropoldgic de la transcendéncia. Es tracta d’una pedagogia utopica i ucrdnica. Es
utopica perque tendeix a buscar i educar en els valors absoluts, en les idees universals.

Es ucronica perqué esta fora del temps, el present és només un desplegament de

45




mecanismes en funcié d’un objectiu, que queda fora del mateix present. Una
caracteristica molt significativa és el determinisme, creure que existeixen factors
causals que provoquen uns efectes i no uns altres. No existeix un lloc a la creativitat, la
intuicio, I'espontaneitat...ja que, aquestes poden entorpir la consecucio de les fites

objectives que cal assolir.

o pedagogia de I’existéncia: enfoca els criteris d’actuacio partint i prioritzant la realitat
del subjecte al qual s’educa. Comprensiva, aquest sistema porta inherent I’atencio a la
diversitat, és la que crea el context necessari per a qué les practiques educatives siguin
coherents amb Il'atencid a la diversitat. les diferéncies individuals sén un valor a
considerar com oportunitat. S’entén I'educacié com el desenvolupament integral i
global de la persona, per aquest motiu es ddna tanta importancia a I’atencio
individualitzada com una de les mesures que més i millor poden traduir en la practica
els principis d’un oportu tractament de la diversitat. El fonament antropologic de la
pedagogia de I’existéncia no és la transcendéncia sind la immaneéncia, fa referéncia a
una visio de la propia vida basada en la persona concreta, en I'ésser huma. Quan
partim d’aquesta visio més existencialista no es pensa en l'individuo com un ésser
imperfecte que ha d’assumir una perfectibilitat a través d’un procés amb un punt i
final, sin6 que és més aviat un cami de progrés personal, amb un desenvolupament

contingent a les condicions de cada pas.

D’aquests dos sistemes se’n deriven

educacio

els models d’educacid segons la seva

funcio social.

basadaen la
e El model propedéutic selectiu on

I'objecte és el coneixement.
pedagogia de pedagogia de
e El model comprensiu holistic on I'esséncia I'existéncia

I'objecte és la formacid integral i la

inclusié.

El model propedeutic selectiu, ens

condueix cap a una Escola selectiva on model model
propedéutic COmMprensiu
I'educacid esdevé un instrument de selectiu holistic

classificacio i jerarquitzacid, en tant que
12 Font propia. Models d’educacio segons la seva funcid social.
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selecciona i promou cap a etapes educatives superiors els/les alumnes que tenen més

capacitats per estudiar (d’intel-ligéncia, de voluntat o de mitjans socials i econdmics).

El model comprensiu, contempla

I’educacié

com un instrument de promocié i

desenvolupament personal i social de tot I'alumnat, no solament dels més aptes, i la funcié

social que se li demana és dotar a la ciutadania d’una formacié integral, partint de la base que

tothom pot aprendre, i ha d’aprendre, fins al maxim de les seves possibilitats.

Per entendre millor les diferéncies d’ambdds models hem intentat resumir les aportacions

sobre el tema que trobem a Pujolas, P. (2005 )

Trets distintius

Una educacid i una escola selectiva
L’objectiu és que els alumnes aprenguin més
que els altres. Competitivitat.

Individus competents i habils

Selecciona I'alumnat en funcié de la seva
capacitat d’aprendre sabers que son
coneixements codificats i classificats que es
van acumulant al llarg de I'escolaritat.

Escola per uns quants,perque no tots tenen la
capacitat ni la voluntat (les aptituds i les
actituds) necessaries per adquirir sabers. Per
tant uns han de ser atesos de forma
“ordinaria” i els altres de forma “especia
Es fonamenta en la logica de la homogeneitat
Mesura I’eéxit pel nombre d’alumnes que
obtenen titols, pe tant es desfa dels que no
poden obtenir-los

|II

Cerca de metodes eficagos que li serveixin per
la seva finalitat, aconseguir I'exit.

La diversitat s’identifica amb els alumnes que
no aprenen, per tant és un problema, que
s’ha d’eliminar.

Una educacié i una escola inclusiva.

L’objectiu és que I'escola contribueixi a
“adquirir”, fins al maxim de les possibilitats de
cadascu. No es tracta de saber més que els
altres, sind de saber tot el que es pugui .
Ciutadans competents perd no competitius
Individus competents, habils, autdbnoms i critics.
L’escola ha de contribuir desenvolupar els
sabers que defineix (Delors ,J. 1995) Saber,
saber fer, saber ser i saber conviure

Es una escola per a tothom.

Es fonamenta en la logica de la heterogeneitat.
Mesura I'exit en la capacitat “d’afegir”alguna
cosa al que ja sabieni al que eren els alumnes
en entrar-hi, fins al maxim de les seves
capacitats i possibilitats.

La importancia és “ el valor afegit”, no la meta.
Acull a tothom i no margina a ningu.

Cerca méetodes, estrategies i maneres
d’organitzar la classe que li permetin atendre
junts alumnes diferents,sense que cap en surti
perjudicat, encara que no vulguin o no puguin
aprendre.

La diversitat és una cosa natural i enriquidora i
per aixo cal trobar la manera d’atendre-la de
forma adequada, tot potenciant les diferencies
gue ens fan singulars i tot compensant,
combatent o anul-lant, si és possible, les
desigualtats

13. Trets distintius educacio selectiva i educacio inclusiva.Adapatacio Pujolas, P. (2005)
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4. Educar o instruir?

Asi pues, nadie discutiria que el legislador debe ocuparse sobre todo de la educacion de
los jovenes. De hecho, en la ciudades donde no ocurre asi, eso dafia a los regimenes, ya
que la educacion debe adaptarse a cada uno de ellos: pues el cardcter particular de cada
régimen suele no soélo preservarlo, sino también establecerlo en su origen; por ejemplo,
el cardcter democrdtico engendra la democracia y el oligdrquico la oligarquia, y siempre

el cardcter mejor es causante de un régimen mejor...

Estd, pues, claro que la legislacion debe regular la educacion y que ésta debe ser obra de
la ciudad. No debe dejarse en olvido cudl debe ser la educacion y como se ha de educar.
En los tiempos modernos, las opciones sobre este tema difieren. No hay acuerdo sobre lo
que los jovenes deben aprender, ni en lo relativo a la virtud ni en cuanto a lo necesario
para una vida mejor. Tampoco estd claro si la educacion deberia preocuparse mds por la
formacion del intelecto o del cardcter. Desde el punto de vista del sistema educativo
actual la investigacion es confusa, y no hay certidumbre alguna sobre si deben
practicarse las disciplinas utiles para la vida o las que tienden a la virtud, o las que salen
de lo ordinario (pues todas ellas tienen sus partidarios) Respecto a los medios que
conducen a la virtud no hay acuerdo ninguno (de hecho no honran todos, por lo pronto,

la misma virtud, de modo que difieren I6gicamente también sobre su ejercicio).

Queé us sembla aquesta cita? Qui deu ser I'autor? Quan s’ha pogut escriure?
Encara que no ho sembli aquesta cita és d’ Aristotil, Politica, Vill, 1y 2

Per tant el debat i la discussié sobre I'educacio ja el trobem abans de Crist. La influéncia del
poder sobre I'educacio, si I'educacié ha de fer bons treballadors, amb bons coneixements

teorics o a formar persones ... La discussid sobre si I'escola ha d’instruir o de formar persones.

Sovint a | I'ensenyament secundari ens trobem, sense adonar-nos, immersos en d’aquest

debat, acceptem que hem de formar persones, pero prioritzem la instruccid.
La gran pregunta: Qué és ensenyar/educar?

Transmetre coneixements o donar habilitats per transformar, mobilitzar la informacié en

coneixement?
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“ensenyar o educar”. El verb ensenyar prové d’un altre que vol dir “posar segell”, educar, pel
contrari prové de educere “extreure” i eduqués “encaminar cap a “. Posar segell ens porta al

pensament d’igualar en el sentit de buscar un patrd ideal que s’ha de seguir .

Si ho entenem com a “conduir”, idea molt arrelada entre molts pares,i no pocs educadors i
gairebé la totalitat de politics del pensament Unic, I'educacié consisteix en "assenyalar" el cami

correcte en tots els sentits, segons els valors de la societat dominant.
Si ho entenem com “extreure”, podem definir I'educacié com:

Un procés continuat, que interessant-se pel desenvolupament integral (fisic, psiquic i
social) de la persona, aixi com per la proteccio i millora del seu mitja natural, Ii ajuda en
el coneixement, acceptacio i adreca de si mateixa per a aconseguir el desenvolupament
equilibrat de la seva personalitat i la seva incorporacio a la vida comunitaria de I'adult,
facilitant-li la capacitat de presa de decisions d'una manera conscient i responsable”.
Logicament aquesta educacio processual sera més directiva quant menor sigui l'edat de
I’educand i molt menys, quedant-se en mera formacio i orientacio (lliure de ser seguida),
com més gran sigui la seva edat: L'educacio tendeix a liberalitzar-se, a la autoeducacio i
a l'increment de la llibertat i, conseqiientment, responsabilitat, de la persona educada.
Eduquem per a la competéncia com ciutadans socials i solidaris lliures i responsables.

(Ramis,Caldentey, 2001:1)

Sembla ser que alguns docents de secundaria pensen que la seva funcié social és instruir, que
aix0 d’educar correspon més als docents de primaria i en arribar a l'institut I'alumnat ja hauria
d’estar educat, no és la seva funcié I'educacid, sind la instruccié, guiar-los cap al mén superior
del coneixement. Han de reproduir, el que suposadament s’ha fet amb ells i que els ha

funcionat.

Aquesta visid és parcial, ja que qualsevol element instructiu, es déna dins d’un context
educatiu. Es pot ensenyar un concepte de moltes maneres, de la suposada tradicional,
utilitzant mitjans informatics, de forma individual, col-lectiva, sense material complementari,
amb material complementari, amb o sense llibre de text, mitjancant un audiovisual.... Sigui
com sigui, sempre al darrera del que fa el docent, implicita o explicitament hi ha un acte

educatiu, que sempre vol una resposta positiva.

El professor/a que no se’n surt elabora el discurs de la instruccio, pero en el fons voldria que
tots I'entenguessin, per aixo el que fa es suprimir de la seva mirada aquells als quals no arriba,

perque I'angoixa que aix0 li provoca és molt gran. Llavors, no seria millor, buscar solucions? i
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per tant buscar I'éxit personal, reflexionant sobre la practica i mirar de trobar el lligam entre

I’educacio i la instruccio.

Una solucié pot ser limitar-se a instruir, centrar-se en la matéria, molts professors de
secundaria, i alguns/es mestres, diuen a mi em paguem per ensenyar i per res més si els
alumnes a aprenen o no, alla ells, és el seu problema, no s’esforcen prou i fins a cert punt
tenen rad ja que, ningl els ha format per entendre els adolescents que tenen davant, amb
identitats canviants i complexes, ni els han donat nocions de pedagogia i de didactica. Només
es senten segurs en el domini i la transmissié pura i dura dels continguts de I'assignatura,
utilitzant dues eines fonamentals: el llibre i la classe magistral. Son els/les professors/es,

mestres que posen exclusivament la mirada en els continguts.

Pero és evident que no n’hi ha prou amb ensenyar |’assignatura, ja que els continguts sempre
estan carregats de valors. Els continguts es poden mostrar, treballar, organitzar de multiples
formes, s’ha de trobar la millor manera que arriben a I'alumnat. Si posem la mirada en
I'alumnat, cosa que ens porta a escoltar, a dialogar, a tenir-ne coneixenca com a persones,

sabrem com podem organitzar els

continguts de les matéries per tal de que La instruccid i I'educacié no han de ser
termes excloents, I’ideal és un
ensenyament que instrueix i alhora
créixer com a persones. Hem d’establir educa, o que educa i alhora instrueix.

aprenguin, alhora que els podrem ajudar a

interrelacions personals per arribar a

[~

entendre’ns i obtenir I'éxit per ambdues

parts.

La dicotomia entre instruccid i educacid és falsa, sén dues parts d’'un mateix tot, créixer com a

persones alumnat i professorat alhora.

La instruccid i I'educacié no sén termes excloents. L'ideal és un ensenyament que instrueix i
alhora educa; o que educa i alhora instrueix. | no sén excloents, perque I'educacid és el
resultat de la interrelacié entre dos factors: la naturalesa de I'educand en quan a la necessitat,

possibilitat i voluntat de ser educat i de I'obra de I'educador per la seva possibilitat d’educar.

La fusid entre els dos aspectes corespondria al que s’ha anomenat educacio integral
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L’expressio educacio integral , es a dir en un procés que abasta tota la persona. D’entrada

aquesta formulacio establia diferencia entre el concepte d’ensenyament -instruccio i el

concepte d’aprenentatge -formacio personal. Simplificant, la diferéncia esta a centrar la funcio

de [l'escola en ['adquisicid de coneixements -
majoritariament conceptuals- o a proposar-se
I'educacié de cada alumne a fons i atenent tots els
aspectes de la personalitat. Valoravem naturalment,
I’ensenyament — instruccid, pero el situavem en el
marc global de la formacid personal, és a dir,
coordinat amb altres aspectes que cal desenvolupar i

educar. (Codina, 2007 : 40)

Vull quedar-me amb un poema de Salvador Espriu
adrecat als mestres que resumeix molt bé el que ha
de ser la nostra tasca, entenent per mestre/a aquella

persona que es dedica a I'educar:

Vostes, mestres de Catalunya,
formen i formaran,
contribueixen i contribuiran
decisivament a formar

els cossos, la sensibilitat,

les ments i les animes

dels nostres ciutadans,

de tots dos sexes,

d’aquest dema que ja és
resplendor cristal-lina d’alba
Per vostes,

les unes i els altres,

nenes i nens, noies i nois
van aprenent o aprendran a

ser forts, valents, cortesos,
honestos,oberts al didleg,

no fanatics, no dogmatics,

no violents, sobris, ponderats,

democrates, no demagogics
lliures felicos rigorosos

| agraits. | nets en el més
ampli sentit del terme.

Salvador Espriu
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3. Avisio d’ocell. Els canvis
legals en el sistema educatiu
espanyol, amb la mirada cap al
concepte de diversitat.

Des del 1970 fins als nostres dies, o sigui en un periode de 36 anys, hem tingut tres lleis molt
importants, dues catalogades de Reforma i I'Gltima, que sembla com una prolongacié o
assimilacié de la del 1990 i la polemica del 2002. A Catalunya s’ha aprovat la LEC Llei

d’Educacié de Catalunya, el juny del 2009.

Les lleis serveixen per a situar-nos, ens possibiliten el nostre camp d’actuacié dins d’un marc.
Com sempre poden tenir diverses lectures, pero si més no ens poden fer arribar a acords i si es

compleixen poden fer que no ens desviem del cami.

En alguns casos poden conduir a canvis profunds de maneres d’actuar en els col-lectius

diversos que participen en el procés educatiu.
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CONSTITUCIO ESPANYOLA {1978)

14. Marc legal.Font propia.

LLEI Context politic i
social.

Ley Moyano | Epoca liberal

EE TR TR T

Elements clau

Consolidacié legal del sistema educatiu

Atencio a la diversitat

Influencia del maig
del 68.
Obertura a Europa

per a mon laboral.

Preocupacio per la flexibilitat i la
qualitat de I'educacia.

Reforma dels continguts i plans
d’estudis.

Principi d’autonomia dels centres.
Formacié i perfeccionament del
professorat.

1857 liberal espanyol

Formar bons ciutadans, obedients i

subordinats.

El govern era I'encarregat de publicar

els programes generals de totes les

assignatures
LGE 1970 Ultims anys de la | Obligatorietat i gratuitat de I’educacié “Aires de reforma educativa
Llei General dictadura basica fins als 14 anys. insistentemente se repetia la necesidad
de educacié franquista. El principi d’igualtat d’oportunitats. de tener presente que los alumnos son
“Llei Villar Govern La finalitat encomanada al sistema diferentes” (Albericio, 119:27).
Palasi” tecnocratic. educatiu, era preparar especialistes Obertura pedagogica a metodologies

d’ensenyament-aprenentatge més
modernes.

Grups flexibles entesos com formacio de
grups amb diferents nombres d’alumnes
“gran grup”, el grup mitja i el petit grup o
equip i el treball independent, prenent
com a referencia I'actuacié del professor.
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Constitucié Transicid A l'article 27 hi ha recollit el dret a I’'educacé. Destaquem:
1978 democratica 1. Tots tenen el dret a I'educacid. Es reconeix la llibertat d’ensenyament.
2. l’educaciod tindra per objecte el ple desenvolupament de la personalitat humana
en el respecte als principis democratics de convivéncia i als drets i a les llibertats
fonamentals.
4. ’ensenyament basic és obligatori i gratuit.
5. Els poders publics garanteixen el dret de tots a I’educacié, mitjangant una
programacio general de I'ensenyament, amb la participacio efectiva de tots els
sectors afectats i la creacié de centres docents.
LOECE 1980 Govern UCD Intent de regular el dret a I'educacid i a
Llei organica participacié. No es va arribar a posar
de I'Estatut en vigor.
de centres
escolars.
LRU 1983 Govern PSOE Llei de reforma universitaria.
LODE 1985 Govern PSOE Dret a d’igualtat en I'accés a I’educacié | Dret al ple desenvolupament de la
Llei organica ialacultura. personalitat de I'alumne (article2)
reguladora L’educacié com a servei public. Rebre ajuts que compensin les possibles
del dret a No discriminacié per motius desigualtats. (article 6).
I’educacid. economics, ideologics i socials. Rebre orientacid escolar i professional
Participacié en la gestid dels centres i (article 6)
en la programacié general de L’accés a nivells superiors d’educacio
I’ensenyament. sense discriminacions.
Drets de les families a I'eleccié de
Centre.
Control social dels Centres sostinguts
amb fons publics.
LOGSE 1990 Govern PSOE Declara I'educacié com un servei Apareix I'expressio atencio a la diversitat
Llei organica Consolidacid del public considerant-la com un servei de I'alumnat.
d’Ordenacio sistema essencial de la comunitat, que ha de Al preambul hi trobem la pedagogia en
General del democratic. fer que I'educacio sigui assequible a que es sustenta la Llei i els seus
Sistema Ingrés a la Unid tots, sense distincié de cap classe, en reglaments retorna a la linea de la que
Educatiu. Europea.1986 condicions d’igualtat d’oportunitats, s’havia aplicat durant I'época de la

amb garantia de regularitat i
continuitat i adaptada
progressivament als canvis socials.
El servei public de I'educacié pot ser
realitzat pels poders publics i per la
iniciativa social, com a garantia dels
drets fonamentals ciutadansii la
llibertat d’ensenyanca.

Estableix en 10 anys el periode
d’obligatorietat escolar, dels sis fins als
16 anys.

Promociona un impuls i prestigi
professional i social a la formacié
professional.

Es basa en un model d’ensenyament
integrador i comprensiu.

republica amb la Institucion Libre de
Ensefianza: Ple desenvolupament de la
personalitat de I'alumne(...), la formacid
personalitzada que propicii una educacio
integral” “ el desenvolupament de les
capacitats creatives i del esperit critic”
“la metodologia activa que asseguri la
participacio de I'alumnat en els processos
d’ensenyament aprenentatge “ “ la
relacié amb I’entorn social econdmic i
cultural”

Al titol V hi trobem la compensacioé de
desigualtats i prioritats de la compensacio
L’alumnat de I’ESO .Tant les finalitats de
I'article 18 com les capacitats
assenyalades a I'article 19 es refereixen a
tot I'alumnat sense excepcio, inclos- com
s’indica a I’article 36- I'alumnat amb
NNEE temporals o permanents. Per
assolir-ho els centres han de disposar de
I'organitzacio escolar adequada i han de
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fer les adaptacions curriculars necessaries
(article 37)

Deix un ampli marge per aplicar mesures
especifiques i extraordinaries d’atencid a
la diversitat.

LOPEG 1995
Llei Organica
de

Govern PSOE

L'objectiu era de desenvolupar i
modificar algunes de les disposicions

Necessitats educatives especials de
I"'alumnat amb necessitats derivades de
discapacitats i trastorns de conducta

Participacio, establertes a la LOGSE orientades a la (R.D.696/1995), i alumnes amb

Avaluacid i el millora de la qualitat. necessitats associades a situacions socials
Govern dels o culturals desafavorides (R.D. 299/ 96).
centres

docents

LOU 2001 Govern del PP Llei organica d’universitats.

LOCE 2002 Govern del PP Proporcionar una educacio de qualitat | Aconseguir que tots els ciutadans arribin
Llei Organica a tots els ciutadans d’ambdos sexes, al maxim desenvolupament possible de
de la Qualitat en tots els nivells del sistema educatiu. | totes les seves capacitats, individuals i

de I'Educacié

Millora dels resultats generals i reduir
els nivells d’absentisme.

Tots els components de la comunitat
educativa han de col-laborar per
aconseguir-ho, cosa que comporta un
esforg col-lectiu.

L’esforg dels estudiant és un principi
fonamental, que no ha de ser ignorat,
ja que sense esforg personal , fruit
d’una actitud responsable i
compromesa amb la propia formacio
L’exit escolar també esta en les
families , el professorat, els centres
educatius, les administracions
educatives i en Ultima instancia en la
societat en el seu conjunt, responsable
ultima de la qualitat del sistema
educatiu.

socials, intel-lectuals, culturals i
emocionals, cosa que comporta rebre una
educacié de qualitat adaptada a les seves
necessitats.

Garantir una igualtat efectiva
d’oportunitats, donant els suports
necessaris, tant als alumnes com als
centres.

Conciliacié entre la qualitat de I'educacié
amb I'equitat del seu repartiment.

LOE 2006
Llei Organica
d’Educacid.
2/2006 de 3
de maig BOE
nam. 106-
4.5. 2006

- Govern del PSOE.
- Clima de crispacié
politica

Objectius de la
Unid Europea
basats en la
convergencia del
sistemes educatius
nacionals de
I'educacié i
formacio.

Conserva part de la LOGSE i recull
alguns aspectes de la LOCE
Consideracié de I'educacié com el
medi més adequat per ajudar a
construir la personalitat dels joves,
desenvolupar al maxim les capacitats ,
conformar la seva identitat i configurar
la seva comprensid de la realitat,
integrant la dimensid cognoscitiva,
afectiva i axiologica.

Educacido de qualitat per a tots els
ciutadans i ciutadanes en tots els
nivells del sistema educatiu.

Combinar la qualitat i
sustentar-ho sobre el
I’esfor¢ compartit.
Construcci6 de la societat del
coneixement basada en una ciutadania

equitat i
principi de

L’atencio a la diversitat s’estableix com a
principi fonamental que ha de regir tota
I’ensenyanca basica, amb I'objectiu de
proporcionar a tot I’ alumnat una
educacié adequada a les seves
caracteristiques i necessitats.

El titol Il contempla els grups d’alumnes
gue requereixen una atencio educativa
diferent al'ordinaria per presentar
alguna necessitat especifica de suport
educatiu i estableix els recursos precisos
per a fer aquesta tasca amb I'objectiu
d’aconseguir la seva plena inclusié i
integracio.

L’adequada resposta educativa a tot
I'alumnat es concep a partir del principi
d’inclusio, entenent que Unicament
d’aquesta manera es garanteix el
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activa per aixd0 cal concebre la
formacié com un procés permanent
que es desenvolupa durant tota la
vida, proporcionar una educacié
completa que contingui coneixements i
competencies basiques.

Autonomia dels centres docents.
Simplificacié i clarificacié normativa.

desenvolupament de tots, s’afavoreix
I’'equitat i es construeix una major
cohesio social.

L’atencid a la diversitat es contempla com
un principi i no com una mesura que
correspon a les necessitats d’un quants.

LEC Llei
d’Educacid de
Catalunya,
17 de juliol
2009

Govern Generalitat
de Catalunya:
tripartit PSC- ERC-
ICV

Model educatiu propi: Model
educatiu catala

LEC = AUTONOMIA + DIRECCIO +
AVALUACIO

AUTONOMIA
Curricular: Departament fixa
curriculum - Competéncies basiques
+ Objectius. El centre podra aplicari
proposar el seu propi curriculum
Organitzativa Centre educatiu - Fixa
projecte i metode.
Gestid RRHH i Economics: Provisio de
llocs de treball: Concursos Generals,
especifics i especials. Possibilitat de
gestionar els recursos economics per
adaptar-los al projecte educatiu del
centre.
DIRECCIO Autoritat publica. Projecte
de direccié
AVALUACIO. Creaci6 de I'’Agéncia
d’Avaluacié de I'Educacio

Principis basics de I'atencié a la diversitat
OBJECTIUS: EXCEL-LENCIA | EQUITAT
PRINCIPIS D’ACTUACIO: PREVENCIO |
INCLUSIO

+ Exit (progrés) de tot 'alumnat..
Per millorar I’éxit de tot I'alumnat
(finalitat de I’atencié a la diversitat) s’ha
d’incidir prioritariament en
I'organitzacié i metodologia a I’aula, en
segon lloc en les mesures de reforg o
suport,per ultim amb plans
individualitzats.
Limitacid de percentatge de NEE segons
Zona Educativa.

15. Concepte de diversitat i legislacio. Font propia.
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6. Cap on anem? Ensenyament
basat en competencies.

Que entenem per competencia?

Es la capacitat d’utilitzar els coneixements i habilitats de manera transversal i interactiva en
contextos i situacions que requereixen la intervencié de coneixements vinculats a diferents
sabers, cosa que implica la comprensio, la reflexio i el discerniment tenint en compte la

dimensio social de cada situacio.

Els termes coneixement, habilitats, competencies.

Per posar una mica de llum en la nova terminologia hem trobat les distincions que fa Mateu

(2006)

Per transformar el saber en coneixement, necessites d’alguna forma comprendre la

racionalitat interna, la logica interna que té la propia construccio d’aquest coneixement.

Quan amplies la base d’aquest coneixement i el relaciones amb algun marc de realitat, o

amb algun context de realitat, llavors el coneixement es converteix en una capacitat.

Si aquest tipus de relacié que tu estableixes entre el coneixement i la realitat et permet

modificar-la, transformar-la, estas dins d’un marc d’una habilitat.

Quan I'enorme complicitat de la realitat exigeix que tu utilitzis els coneixements que
tens, les habilitats i tot, més les teves actituds i els teus valors per a un us competent de
tot aixo, a fi de dialogar amb aquella realitat més complexa, acabes de saltar de

I’habilitat a la competéncia.(Mateo, J 2006: 4)

()

Per acabar de concretar els objectius propis de la responsabilitat que tenim com a
educadors, exposaré les classes de competéncies que distingeixen els especialistes del
tema, que son competéncies clau, competéncies transversals, competéncies especifiques
i competéncies basiques. Mireu, les competencies clau ens permeten aconseguir altres
competéncies. Sense aquestes. Les altres consten molt de desenvolupar. (...) Exemple : la

competéncia narrativa (...) la competeéncia corporativa

Quan parlem de competéncies transversals volem significar que aquestes es presenten i

sO6n necessaries en totes les disciplines; que no son especifiques de cap disciplina en

57




particular. Per exemple, la resolucié de problemes, la comprensio lectora, la competéncia
tecnologica, etc. La comprensio lectora no és una competencia propia i especifica del
llenguatge; es troba i es pot identificar en les matematiques o en qualsevol altra

disciplina —i I’hem de desenvolupar en totes.

Hi ha altres competéncies que son les especifiques. Aquestes son les que estem més
acostumats a tractar. Son aquelles que es deriven d’una disciplina particular; cada
disciplina particular té el seu marc propi de competéncies: alguns en diuen inclus
competencies academiques, perqué son les que es deriven directament d’aquell
coneixement en si mateix. | finalment hi ha aquelles competéncies que estem tractant
sempre, que son les basiques. Les basiques I'Unica especificitat que aporten respecte a
les competencies clau, a les transversals o a les especifiques és I'element social, és a dir
que son aquelles que necessitem per poder créixer i desenvolupar-nos en el context social
en qué estem situats. Aquestes son les basiques, i son les que el sistema educatiu ha de

garantir. (Mateo, J 2006: 6)

Competeéncies basiques.

1 - Comunicativa linguistica
i audiovisual

Comunicatives

2 - Artistica | cultural
Ser i actuar
de forma auh)nomn
3 . Tractament de la informacid
i competéncia digital
Punsat i comunicar v -
4 - Matematica Metodoldgiques

COMPETENCIES

CAPACITATS Descobrir
I tenir iniciativa ,( ‘5 Aprendre a aprendre BASIQUES
. ‘ 6 - Autonomia i iniciativa
Conviure

personal

i habitar el mon Personals

7 - Coneixement | interaccié
amb el mon fisic

Conviure i habitar el mén

8 - Social i ciutadana

16. Competeéncies basiques. Font: GENERALITAT DE CATALUNYA.

e Competéncies comunicatives.
° Competencia comunicativa lingliistica i audiovisual.
. Capacitacid per a la construccid del discurs propi de cada ambit cientific
a partir de les competéncies linglistiques: descriure, narrar, explicar,
interpretar, justificar i argumentar.

. Capacitacié per a comunicar, oralment i per escrit, el propi pensament i
coneixement.
. Coneixement i Us adequat del vocabulari propi de cada ciencia.
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° Competencia artistica i cultura.

. Coneixement i valoracid de les manifestacions artistiques.
. Desenvolupament del sentit esteétic, la capacitat d’emocionar-se.
. Proteccié del patrimoni historic, artistic i mediambiental i comprensid

del seu paper en la formacié de la cultura.
Competéncies metodologiques.
e Tractament de la informacid i competéncia digital
* Recerca, seleccid, organitzacid i interpretacidé de la informacié a partir
de fonts diverses, especialment del suport digital.
* Capacitacié per a distingir entre informacions rellevants i anecdotiques
i entre informacions objectives i subjectives i per tant, la
intencionalitat dels missatges.
e Contrastacid de la informacié a partir de fonts diverses i de la seva
comparacio per al desenvolupament del pensament critic.
e Competencia matematica.
Utilitzacié dels nombres i el calcul en contextos practics per dibuixar,
mesurar i calcular.
» Us de técniques de representacié geometrica per projectar formes
dels objectes i els espais.
. Utilitzacié de sistemes convencionals de representacido espacial
(maquetes, planols, mapes) per obtenir o comunicar informacio
relativa a l'espai fisic.

. Interpretacid i presentacié d’informacid a partir de taules, grafics i
quadres estadistics.

° Competencia d’aprendre a aprendre.

. Plantejament de preguntes per la resolucié de problemes: que?,
guan? on? com? per que...?

. Desenvolupament d’estrateégies per a buscar, organitzar, recuperar,

comprendre i interpretar la informacié (resums, esquemes, mapes
conceptuals...).

. Desenvolupament del pensament complex (estratégies de raonament,
analisi multicausal de variables, plantejament d’hipotesis...).
Desenvolupament d’estratégies de regulaciéd i autoregulacié, per
aprendre a millorar i per saber comunicar el que s’ha apres.

Competéncies personals.

° Desenvolupament i afirmacié de la identitat personal, actitud oberta,
flexible, autonoma i de compromis vers els altres.

° Capacitacié d’estratégies de planificacio i execucié en les tasques
qguotidianes.

. Capacitacié per a la presa de decisions a partir de la reflexio.
Desenvolupament de la iniciativa personal i voluntat d’actuar.

. Capacitacio per a la reflexié sobre I'accid i fer propostes per a la millora.

Competeéncies relacionades en conviure i habitar el mén.
e Competeéncia en el coneixement i la interaccio amb el mdn fisic, social,
cultural, economic....
=  Coneixement de I'entorn i interaccié entre I'entorn i I'activitat humana.
=  Desenvolupament d’actituds i actuacions per a la sostenibilitat.
=  Comprensio de la interdependéncia dels agents, els fets i els fenomens
naturals, socials, economics, politics, culturals...en un mon global.
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e Competeéncia social i ciutadana.

= Respecte i assumpcid de la diversitat cultural com una riquesa personal
i col-lectiva.

= Contextualitzacié dels problemes socials i la seva resolucié a través
d’un pensament racional i creatiu.

= Valoracio i exercici del dialeg, la cooperacié i el treball col-laboratiu
com a mitjans per a la construccié de la societat.

= Participacié ciutadana com a mitja per a l'accié en la vida politica i
social de les comunitats de pertinencga (familia, escola, barri...).

El curriculum competencial.

El curriculum ha de donar resposta als nous reptes de I'educacié del segle XXI. Per a fer
front a aquests reptes s’ha establert un marc europeu de referéncia que es basa en tres

projectes.
1. Ll'informe Delors de la UNESCO sobre L’educacié del segle XXI

http://www.unesco.org/education/pdf/DELORS S.PDF (Saber, saber fer, saber ser, saber

conviure)

2. L’estudi PISA de la OCDE (Programa per a I’Avaluacié Internacional d’estudiants que

avalua els aprenentatges). www.pisa.ocde.org/

3. Els set sabers d’Edgard Morin (explicats en I'apartat seglient).
4. Projecte Tuning.

5. Reflexié comuna a nivell europeu.
El curriculum s’ha de concretar a partir de quatre grans principis:

1) Significativitat:

e Els continguts han de ser significatius i funcionals.

e Emmarcats dins la zona de desenvolupament proper.

e Han de provocar un conflicte cognitiu que s’ha de poder resoldre amb
I'apropiada activitat mental i amb una actitud favorable que estimuli
I"autoestima, millori I"autoconcepte i ajudi a prendre a aprendre de forma
autonoma.

2) Integracié i complexitat (el coneixement és global).
e Treballar amb la realitat global, que es essencialment complexa.
e Treballar de forma interdisciplinaria, pero sense oblidar el coneixement

disciplinari, que és imprescindible per a la comprensio de la realitat.
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e Un ensenyament basat en la reiteracié, en I'analisi de situacions multiples i
diverses i en la sistematitzacié de les diferents fases que constitueixen una
actuacié competent des d’'un pensament complex.

e Incloure I'Gs de les TIC com a eines de treball, tant per rebre informacié com
per comunicar el coneixement.

3) Fonamentat en els valors democratics.

* Fomentar el pensament critic i creatiu de I'alumnat sobre les qliestions, fets i
fenomens rellevants.

*  Afavorir I'analisi d’un problema des de diferents perspectives, confronti punts
de vista oposats i faciliti el posicionament individual en base als coneixements
gue aporta la ciéncia.

. Fomenti la participacié activa i responsable en la vida social i politica de
I"'alumnat.

4) Accid i aplicacié.

e Faciliti l'adquisici6 d’aprenentatges mitjancant I'obtencid, seleccio i
interpretacié de la informacié per a construir coneixement, comunicar-lo i
contrastar-lo amb els dels altres.

. Permeti utilitzar els aprenentatges en contextos propers a la vida real.

*  Desenvolupi competéncies: aplicacio dels coneixements, habilitats i actituds a

la resolucié de problemes en contextos diferents amb qualitat i eficacia.

Com s’ha de treballar per competéncies?
Ensefiar competencias implica utilizar formas de ensefianza consistentes en dar
respuesta a situaciones, conflictos y problemas cercanos a la vida real, en un complejo
proceso de construccion personal con ejercitaciones de progresiva dificultad y ayudas

contingentes segun las caracteristicas diferenciadas del alumnado. (Zabala, 2007: 15)

Seguint Zabala, (2007), el procés per a treballar per competéncies és:
e Punt de partida: Necessitat d’intervenir davant d’una situacié Unica i complexa en un
context determinat. (totes les situacions tenen aquestes dues components).
e Passos per a fer la intervencio:
e Analisi de la situacié des d’una visé que assumeixi la complexitat, per tal
d’identificar els problemes o qiiestions que facin possible fer front a la situacié de

forma eficag.
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e Recollida de totes les dades més rellevants per a la resolucid dels interrogants
plantejats.

e  Revisid dels esquemes d’actuacié que podem utilitzar i triar el més adequat per
a cadasituacio.

e Aplicacié de l'esquema d’actuacid, sempre des d’una posicié estratégica i
flexible

e Veure si es necessaria la mobilitzacié dels components de la competéencia
El resum és el que anomenarem cicle d’aprenentatge:

Exploracid d’idees prévies.
Introduccid de nous conceptes o procediments.

Estructuracio de coneixements.

H w N

Aplicacié del coneixement.

Optar per una educacié per competencies representa la cerca d’estrategies d’ensenyament
gue situin el seu objecte d’estudi en la forma de donar resposta satisfactoria a situacions reals,
tenint present que en el context escolar les situacions mai seran aquelles que es poden trobar

a la realitat, pero que si poden donar esquemes d’actuacié per a la realitat.

Les caracteristiques essencials de I'ensenyament per competéncies son: El seu caracter
procedimental. L'accié competent significa “saber fer”, es fa necessari dominar habilitats com:
Habilitats prévies d’interpretacié/comprensid, identificacié del problema, identificacid de la
informacid rellevant, revisiéo dels diferents esquemes d’actuacid, analisi de la informacio,
valoracido de les variables reals, aplicacié de I'esquema d’actuacid. Aixo implica que les
seqiencies de les activitats d’ensenyament aprenentatge han de complir amb unes pautes:La
seva funcionalitat. Les activitats han de partir de situacions significatives i funcionals. La
sequencia ha de contemplar activitats que presentin models de desenvolupament del
contingut d’aprenentatge, on es vegi tot el procés. S’han d’ajustar al maxim a una seqiiéncia
clara amb un ordre d’activitats que segueixi un procés gradual. Fan falta activitats amb suports
de diferent grau i practica guiada. Activitats de treball independent | activitats de treball

grupal.

Respecte als continguts factuals, o conceptuals la clau sera la utilitzacio d’exercicis de repeticio
i depenent de la quantitat i la complexitat d’informacié per aprendre, utilitzar organitzacions
significatives i associacions, tant entre els nous coneixements com entre els coneixements
previs i els nous. Per ensenyar actituds el professorat haura de convertir-se en un model

coherent per I'alumnat, de forma que aquest visqui les actituds tant en I'organitzacio de I'aula

62




com en la forma d’agrupar-se, en les relacions interpersonals, en les pautes i normes de
comportament. Tot aixo va lligat amb la reflexié i el compromis cap al compliment de les
normes establertes, i mitjangant un procés d’analisi de situacions de conflicte en el que sigui

possible actuar de formes diferents.

S’apren tot fent, cosa que comporta una organitzacid de l'aula complexa, amb una gran
participacié de l'alumnat i en la que els diferents ritmes d’aprenentatge es facin

extraordinariament visibles.
Seguint a Joan Mateu trobem:

A vegades no es tracta tant de pensar i esbrinar el protocol d’actuacié racional que un ha
de fer per ensenyar-li una cosa a I'alumne, siné que un ha de pensar, ha de dissenyar
conjunts d’activitats, en les quals I'alumne tingui la possibilitat de posar en joc aquella
competéncia que ha de desenvolupar, i ell mateix es vagi autoregulant i vagi incorporant
al seu propi bagatge. O sigui, que tingui |'experiencia de desenvolupar aquella
competéncia, que és allo que |li permetra transferir aquesta experiéencia al

desenvolupament d’altres competeéncies. (Mateo, 2006: 7)

| aquest és un dels eixos més basics del nou model que haurem de desenvolupar.. | aixo,
qgue provoca? Provoca que, quan establim el disseny crucial, si el tornem a establir a
partir del repartiment de les mateéria classiques, un disseny crucial fet a través de
mateéria per mateéria i d’estructura de cada una de les matéries, no ajuda massa al dialeg
interdisciplinari; al que seria el treball de combinar diferents coneixements per poder
ajudar a tenir visions més globals de la realitat, que és la base per a desenvolupar les

competeéncies. (Mateo, 2006: 8)

(...) Segons el plantejament per competéncies,s’ha de programar no tant per temes
seqlienciats d’aquesta manera, siné per activitats; i cadascuna d’aquestes activitats ha
de contemplar simultaniament la logica interna del coneixement i la logica interna de la

continua complexificacio dels processos i contextos de la realitat.

Aixo, evidentment, obliga a canvis metodologics. No podem fonamentar aquest tipus
d’ensenyament amb la classe magistral i amb la demostracio etc., siné que requereix un
procés de canvis metodologiques que inclus obliguen a canvis fonamentals en els propis
recursos que tenim i que utilitzem, des del llibre fins als recursos a classe, perqué, si tot
no s’acomoda a aquesta nova forma estructural de fer les coses, generem en els alumnes

una esquizofrénia absoluta. Tot ha de tenir una certa logica compacta. (Mateo, 2006: 9)
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Pauta per a les activitats, seguint els indicadors podrem comprovar si una activitat és troba o

no dins dels parametres de I'ensenyament competencial. (Grup técnic en practica reflexiva,

2008)

Indicadors de riquesa competencial

Plantejament de les activitats.
1. Es una activitat que té per objectiu

respondre a una pregunta?

2. Porta a aplicar coneixements adquiritsi a
fer alguns nous aprenentatges?

3. Ajuda a relacionar coneixements diversos
dins la matematica o amb d’altres materies?
4. Es una activitat que espot desenvolupar de
diferents formes i estimula la curiositat i la
creativitat de I'alumnat?

5. Implica I'Gis de d’instruments diversos com
material manipulable, eines de dibuix,
programari, calculadora...?

6. Es fomenta I'autonomia de I’alumnat?

7. S’intervé a partir de preguntes adequades
més que amb explicacions?

8. Es posa en joc I’esforg i el treball individual
pero també el treball en parelles o en grups
que porta a parlar, argumentar, convéncer,
consensuar, etc.?

9. Implica raonar sobre el que s’ha fet i
justificar els resultats?

10. S’avanca en la representaciéo de manera
cada vegada més precisa usant
progressivament llenguatge matematic més

acurat?

Gestio de I'aula
Es fomenta I'autonomia de I'alumnat?

S’intervé amb preguntes adequades més
que amb explicacions?

Es complementa el treball individual i el
cooperatiu?

Implica raonar sobre el que s’ha fet?

Es preveu el temps necessari?

17. Indicadors de riquesa competencial. Font: Grup tecnic de practica reflexiva (2008)
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Metodes per I'’ensenyament de les competéncies.
No existe una metodologia propia para la ensefianza de las competencias, pero hay unas
condiciones generales sobre como deben ser las estrategias metodoldgicas, entre las que

cabe destacar la de que todas deben tener un enfoque globalizador. (Zabala, 2007:163)

Les que tenen aquest tipus d’enfocament poden ser: Projectes de treball. Projectes. Analisi de

casos. Simulacions Resolucions de problemes.

Recerques, tant bibliografiques com treballs de camp. Utilitzacié de les noves tecnologies.
Treball mitjangant aprenentatge cooperatiu. Fomentar la practica reflexiva, Us d’eines com el

portafolis.

Ensenyament segle XX| [ cam s = m

aprenentatge = > 3
perpcompetér?des - intel.ligéncies multiples

18. Ensenyament segle XXI.Font: propia.
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La clau del canvi. L’avaluacio.

P. Perrenoud respecte a |'avaluacié escriu:

La evaluacion no es el alfa ni la omega del sistema, simplemente es uno de sus
componentes principales. La fabricacion de la excelencia escolar y del fracaso traspasa
todas las estructuras todos los curricula, todas las organizaciones de clase y de
instituciones. Asi pues, es mds necesario que nunca desarrollar una sociologia de la
evaluacion que se deshaga de la perspectiva pragmdtica — mejorar la evaluacion o
hacerla mds equitativa — para comprender mejor su funcionamiento y sus funciones en el

sistema educativo. (Perrenoud, 1999: 296)
Per Joan Mateu:

La clau del canvi, pero, no rau sobretot ni en el disseny curricular ni en el programa, sindé

en les activitats i en I'avaluacio. {(...)

L’avaluacié ha d’utilitzar activitats dins el marc de les activitats que fan servir, de
manera que es pugui reflexionar com aquelles activitats s’han resolt i de quina manera

permeten que els alumnes es desenvolupin en aquell conjunt de competencies.

La revolucié de quée parlem, el canvi que proposem des de les competéncies implica que
hem de pensar molt bé I'ts plural que hem de fer de les proves classiques d’avaluacio,

incorporant-n’hi de noves. (...)
Els alumnes aprenen fonamentalment d’acord a com se’ls avalua. (Mateu, 2006: 10)

La Direccié General d’Educacio Basica i Batxillerat (2009) remarca:

Avaluacio

Avaluar per aprendre, com a part integral del procés d’ensenyament aprenentatge.
Continua, global,plantejada a partir de situacions “noves”, on calgui transferir coneixements
Constatara els avengos de I'alumnat i en detectara les dificultats (I’error com a ocasié
d’aprenentatge).

Tindra un caracter formatiu, regulador i orientador del procés educatiu.

Els referents seran I'assoliment de les competeéncies basiques i els criteris d’avaluacioé de les
arees.

19. Avaluacid. GENERALITAT DE CATALUNYA
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Moviment de les propostes curriculars.

Fins a la implantacié de la LOGSE, les opcions curriculars estaven practicament totes preses
fora del Centre, només quedava per decidir allo que es feia individualment a I'aula. El model
curricular tenia una visié centrada en continguts tematics: model basat en I'aprenentatge
d’uns sabers disciplinats organitzats al voltant d’unes matéries convencionals, en les que
I'alumnat ha d’assumir els continguts tal com sén definits des de les diferents aportacions

cientifiques: Escola transmissora.

Amb la LOGSE, els centres van haver de prendre decisions per a concretar la seva proposta
curricular, ja que s’havien de gestionar els crédits variables, I'organitzacié de I'alumnat i la
concrecid dels credits. El model curricular havia de tenir una visié centrada en I'alumne
generalment tenia aquestes caracteristiques temes, objectius més o menys operatius, el recurs
de la taxonomia de Bloom objectius per capacitats. L’ensenyament basat en objectius, intenta
analitzar els diferents graus d’aprenentatge que I'alumne ha d’adquirir, pero en funcié dels
diferents continguts disciplinaris , pretén clarificar allo que I'alumne ha de coneixer o dominar
per a superar unes proves de selectivitat. Perd aixo no és suficient per a la vida solament és

suficient per un aspecte, el dels estudis. Constructivisme.

La LOE planteja I'ensenyament per competéencies del que se’n després un model curricular
gue té la visié centrada en I'alumne i que contempla la formacié per al desenvolupament de
les capacitats, no n’hi ha prou en adquirir uns coneixements o dominar unes técniques, encara
que siguin de forma comprensiva i funcional , sind que és necessari que I'alumnat sigui capag

cognitivament i pugui actuar de forma eficient davant d’una situacié concreta.

curriculum: materies curriculum: L'ensenyament per Curriculum : deservolupament de
convencionals I'alumnat ha abjectius, diferents graus les capacitats, s'ha de ser capag
d'assumir els continguts. d'aprenentatge que I'alumnat ha cognitivament i s'ha de saber
eMirada enlamatena d adqumr en fu_nqo dels diferents mobilitz ‘ar els coneixements
continguts disciplinars. davant d'una situacio concreta.
*[Mirada en I'alumnat *Miradaen I'alumnat
1 | |
< P
\.‘ v _//
\ .\.r l [ ) \ ‘.~’/ |
J 5 A W,

20. Un pas més de rosca respecte al curriculum. Font propia (seguint I'argumentacio de Zabala (2007)

67




Es proposa igual que a la LOGSE una visé del curriculum centrada en I'alumnat, pero, seguint la
metafora d’Antoni Zabala amb un pas més de rosca, contemplant que I'alumnat adquireixi

coneixements i a més a més que si siguin Utils i mobilitzables per ala vida real.

Aquest model implica un canvi que sera molt dificil d’aconseguir ja que I'ensenyament per
competencies, tal com es planteja és I'antitesi

de I'ensenyament tradicional. L’ensenyament per competéncies és
I'antitesi de 'ensenyament tradicional.
Cal tenir en compte I'afirmacié de Antoni

Zabala: “Des de 1594 I’'escola parteix d’'un model

“propedeutic selectiu”, fara falta molt temps, per arribar a copsar que I'ensenyament per
competeéncies pot “ser un recipient apropiat per a contenir de forma rigorosa un ensenyament
meés en consonancia amb una perspectiva de formacio integral en equitat i per a tota la vida”.

(zabala, 2007: 11)

Altres autors profunditzen en aquest linea, aixi Mateu ens diu que la importancia del canvi rau
en:“deixar de pensar i de transmetre coneixements tal com els tenim ara, per tractar de canviar

el xip i preocupar-se més de desenvolupar competéncies amb els alumnes.”(Mateu,2006: 2)
El canvi brutal pel docent {(..)

Hem de canviar el xip. Allo important no és transmetre el nostre coneixement a I'alumne
a partir de I'accié d’ensenyament, siné controlar i veure com generem  contextos i
oportunitats perque [I'alumne pugui desenvolupar per ell mateix una colla
d’aprenentatges que han de tenir un aire absolutament diferent del que tenien abans.
Aleshores, incrementar en els alumnes la capacitat de desenvolupar aquests

aprenentatges és la base de tot el que en diem la “revolucié competencial”. (...)

En comptes de centrar tota I'activitat escolar a transmetre el coneixement, I’'hem de
centrar a generar activitats, les quals siguin contextos d’oportunitats on I'alumne pugui

desenvolupar-se competencialment a partir d’'una nova naturalesa d’aprenentatges.

Aquest és el nou repte i la gran dificultat, perque aixo, no és que sigui més complex de fer
del que ja féiem, siné que simplement suposa un canvi cultural per a nosaltres mateixos,

un canvi en profunditat per a nosaltres.(...)

Un dia estava parlant amb un grup de mestres de psicologia, i deien: aixo de les
competeéncies és un canvi de vocable —siempre mds de lo mismo”—; no!, no és un canvi
de vocable, de léxic ni de paraules: és un canvi en profunditat. Si no en capturem

I’esséncia, seguirem fracassant amb el nostre sistema educatiu. {...)
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Per evitar el fracas no calen més hores de les assignatures, no calen repeticions
reiterades de sempre el mateix,m, quan una cosa no funciona s’han de buscar camins
nous. Si no modifiquem la naturalesa del que fem, encara que fem moltes més hores, no
solucionarem en absolut el problema que tenim al davant: hem de canviar el sistema

d’una manera substancial. (Mateu, 2006: 3-4 )

En resposta a alguns interrogants sobre I'ensenyament per
competencies.

Hi ha un sector de professorat que es limita a pensar que aix0 de les competéncies es tracta
d’una nova moda, que com d’altres ja passara i que per no entrar-hi plenament en fan la
valoracio, en el sentit de dir que es tracta d’ensenyar continguts minims, les competéncies
basiques, amb la qual cosa es queda reduit al tractament dels grups anomenats de diversitat.

Aix0 no és aixi, I'ensenyament per competéncies és per a tot I'alumnat. Mateo diu al respecte:

El sistema educatiu ha de ser ambicids i ha de tractar de transmetre, de crear, de
regenerar, de fer treballar totes les competencies. No podem crear un sistema educatiu
pobre, mesqui, que només tingui en compte les basiques: les ha d’atendre totes. Ara bé,
una cosa és que atengui totes les competéncies i una altra cosa és que, a I’ensenyament
basic, obligatori, ha de garantir aquelles que permeten als nostres alumnes, un cop
finalitzat el seu itinerari vital dins d’aquest tipus d’ensenyament, poder seguir creixent

autonomament com a ciutadans. (Mateo, 2006: 7)

Com s’ensenyen les competeéncies?

Tornarem a recérrer a Mateu que ens fa una explicacié entenedora:

Abans de comencgar a parlar d’aquest tema, penseu per un moment que hi ha coses que
s’aprenen i coses que s’ensenyen. Hi ha molts coneixements que es poden ensenyar i que,
a vegades, ensenyar un coneixement determinat és una manera rapida de transmetre a
la persona; és el viarany que estalvia molt de cami i que rapidament li transmet a la
persona. Perdo hi ha moltes coses que sén molt dificils d’ensenyar; potser fins i tot son
gairebé impossibles, perqué cada persona ha de fer el seu propi viatge personal per

poder arribar a aprendre allo.

Normalment, les competéncies, sobretot les més complexes, formen part d’allo que, més

que d’ensenyar, s’ha de procurar que I'alumne ho aprengui. En aquests casos, 'accio
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metodologica o responsabilitat del professor no és tant de crear activitats que et
permetin recrear situacions en qué tu puguis ensenyar allo des d’una base racional, siné
que, moltes vegades, el que et demanen en el teu procés de programacio és que generis
contextos d’oportunitats que [I'alumne pugui utilizar perque ell mateix pugui

desenvolupar aquella competeéncia.

Aixo ens complica una mica la vida, pero ens allibera també d’una gran part, important,

de responsabilitat.” (Mateo, 2006: 7)

L’ensenyament per competéncies pot aconduir a renunciar a les disciplines, a les

especialitats docents, a confiar-ho tot a la transveralitat?
La resposta |’ hem trobat en un article de Jaume Graells:

La pregunta és Quina concepcid de les disciplines es defensa?
Les disciplines son les disciplines i ho continuaran sent, altra cosa és la relacié que hi ha
entre les disciplines i I'organitzacio del curriculum per arees que poden incloure més
d’una disciplina. El concepte per mi és a l'inrevés, moltes vegades es reprodueix un
mateix concepte sota I'enfocament de diferents disciplines, perqué s’ha de perdre el
temps, I'estadistica serveis per a quasi totes les materies.
El punt de vista de les competéncies no nega les disciplines; més aviat defensa la seva
combinacio com a requisit per poder resoldre problemes d’un cert grau (..) D’altra
banda, cal recordar que una cosa son les disciplines académiques, enteses com a
divisions del saber, i una altra I'organitzacié del curriculum en assignatures, materies,
arees o ambits, que poden incloure una o més disciplines i que es justifiquen tant en la
font epistemologica com en les fonts psicologica i pedagogica centrades més en com es
construeix el coneixement | en com s’organitzen els processos d’ensenyament i
d’aprenentatge. (Graells, 2008: 3)

| una afirmacié que trobem, i que ens acondueix a la nostra presentacio referent a les funcions

de I'’ensenyament, és:

El veritable debat oposa, d’una banda, als qui pensen que I'escola ha de limitar-se a
transmetre els sabers, al marge de qualsevol referéncia a situacions i practiques reals; i
de I'altra, als qui defensen la construccié de competéncies, tant a linterior de les
disciplines com a les seves interseccions, tot advocant, per tant, per la mobilitzacié dels
coneixements davant situacions complexes, més enlla dels classics exercicis de

consolidacio i aplicacio. (Graells, J. 2008: 3)
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Com sempre tornem al cap del cami, aquells ensenyants que contemplen la seva professié des
d’un punt de vista tradicional, que tenen d’idea base |la pedagogia de I'esséncia, que ensenyar
vol dir transmetre coneixements, sense preocupar-se si es mobilitzen o no en situacions
concretes. Els exercicis no sén res més que la comprovacié d’haver rebut, en un moment

puntual, els continguts que s’han transmes.

“Els set sabers necessaris per a I’educacio del futur”.

La UNESCO va demanar a Edgar Morin que expresses les seves idees sobre I'essencia de
I’educacio del futur, dins de la seva visid del pensament complex. A I'obra del socioleg i
investigador frances “Siete saberes necesarios para la educacion del futuro” podem trobar el
que ell considera els sabers imprescindibles que ha de tenir I'educacio del segle XXI. Els agrupa

en set sabers dels quals en farem un resum:
1. Una educacioé que guareixi la ceguera del coneixement: I'error i la il-lusio.

Hem de considerar que el coneixement és una interpretacié limitada dels nostres
sentits. La realitat i el seu coneixement sofreixen una reconstruccié continua a mesura
gue les idees evolucionen. A vegades les idees esdevenen els “deus d’una religid” i ens
tanquem a reinterpretar-les segons noves idees. No hi ha idees veritables o falses, tal
com no hi ha essers humans falsos i vertaders. Per tant ens hem d’obrir a noves idees i
no tancar-nos a creure cegament en idees acceptades i antigues. L’educacié del futur
ha de preveure que tot coneixement comporta el risc i I'error de la il-lusid, cosa que
ens podria portar a pensar que si treiem |'afecte al coneixement eliminem el risc
d’error, pero també és cert que el desenvolupament de la intel-ligeéncia és impensable
sense |'afectivitat. Per tant, el primer objectiu de I'educacié del futur sera dotar a
I'alumnat de la capacitat per detectar i corregir els errors i il-lusions del coneixement i

al mateix temps ensenyar-los a

la primera i ineludible tasca de
I’educacio és ensenyar un coneixement
ser-ne destruits per elles. capac de criticar el propi coneixement.

conviure amb les seves idees, sense
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Una educacié que garanteixi el coneixement pertinent.

Fragmentem el coneixement en arees especifiques, perd no tenim una visié del tot. Es
necessari tenir en compte el context dels coneixements per a que tinguin sentit.
L'ésser huma és complex i multidimensional perqué és a la vegada biologic, psiquic,
social, afectiu, racional i el coneixement, per a que sigui pertinent, ho ha de
reconeixer. Es necessari veure la complexitat, és a dir quan sén inseparables els
components interdependents d’un tot. L'aprenentatge per disciplines impedeix veure
allo global i I'essencial i dilueix la responsabilitat individual en la resolucié de

problemes.

Hem se desenvolupar l'intel.ligencia general per a resoldre problemes utilitzant el
coneixement d’una manera multidimensional, prenent en compte la complexitat, el

context i amb una percepcio global.

|Il

L'educacid ha de promoure una “intel-ligéncia general” apta per a referir-se al context,
a allo global, a allo multidimensional i a I'interaccié complexa dels elements. Aquesta
intel-ligéncia general es construeix a partir dels coneixements existents i de la critica
dels mateixos. La seva configuracido fonamental és la capacitat de plantejar i resoldre
problemes. Introdueix una pertinent distincié entre la racionalitzacid, que és la

construccid mental que solament atén a alldo general, i la racionalitat que atén

simultaniament a allo general i a alld particular.

Distincio entre la racionalitzacio, que
és la construccié mental que solament
atén a allo general, i la racionalitat
que atén simultaniament a allo
general i a allo particular.

Ensenyar la condicié humana.

Cada individu posseeix una identitat que ha de ser respectada. La identitat individual,
associada a la identitat com a especie i a la identitat social conformen el trinomi propi
de la realitat humana. L’animalitat i la humanitat constitueixen la nostra condicid i per
aixo és necessari entendre el fenomen d’hominitzacié. Existeix una unitat humana i

una diversitat humana al mateix temps. Per un costat |'uniat de trets biologics de

I'Homo Sapiens i per I'altre una diversitat psicologica, cultural, social. Comprendre
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I’'huma significa entendre la seva unitat en la diversitat i la seva diversitat en I'uniat

(Unitas Multiplex)

Hem d’entendre que el desti dels éssers humans té la faceta del desti de |'especie
humana, del desti individual i el social entrelligats i inseparables i que tenim un desti i

una condicié comu com a ciutadans de la Terra.

Tot desenvolupament huma significa

comprendre a la humanitat com una i Es precis tenir en compte la

perspectiva humanitaria de I’educacio,
tant per percebre millor els problemes,
perspectives inseparables dins I'educacid. com per elaborar un auténtic
sentiment de pertinencga a la terra,

considerada com a ultima i primera
través de les cultures. L'educacié haura de patria.

diversa. La unitat i la diversitat son dues

La cultura en general, no existeix sind és a

mostrar el desti individual, social, global
de tots els humans i el nostre arrelament

com a ciutadans de la Terra, aquest ha de ser el nucli essencial formatiu del futur.

Ensenyar I’ identitat terrenal.

El desti planetari dels éssers humans és una realitat clau, fins ara ignorada per
I’educacid. Les societats viuen aillades oblidant que viuen en una mateixa residéncia
terrenal. Destruiem el nostre planeta i a nosaltres mateixos perqué no tenim
consciéncia del que ens lliga a la Terra. Hem d’ensenyar sobre la greu crisi planetaria
que el marc del segle XXI mostrant, que tots els éssers humans, d’ara en endavant,

posseim els mateixos problemes de vida i mort, i que compartim un desti comu.

Es necessari introduir a lI'educacié una nocié mundial més poderosa que el
desenvolupament economic: El desenvolupament intel-lectual, afectiu i moral a escala
terrestre. Es precis tenir en compte la perspectiva humanitaria de I'educacié, tant per

percebre millor els problemes, com per

elaborar un autentic sentiment de L’educacid haura de mostrar el desti

pertinenca a la terra, considerada com a individual, social, global de tots els
humans i el nostre arrelament com a

ultima i primera patria. Aquest terme | (i tqdans de la Terra, aquest ha de ser
constituira a escala planetaria una mateixa el nucli essencial formatiu del futur.

consciéncia  antropologica, ecologica,

civica i espiritual.
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Enfrontar les incerteses.

Les ciencies ens han donat moltes certeses, pero també incerteses. La incertesa
historica, allo inesperat I’ inestabilitat, no es pot evitar en la historia humana. Hem
d’aprendre a enfrontar-nos a la incertesa cervell-ment, logica racional, psicologia. La
nostra sinceritat no garanteix certesa: Existeixen limits per al coneixement. Es
necessari aprendre a navegar en un ocea d’incerteses a través dels arxipeélags de la
certesa. Hem de saber confiar en allo inesperat i treballar per alldo improbable. Les
accions solament es poden predir a curt termini, I'ecologia de I'accié és una aposta
gue reconeix riscos i I'estratégia permet modificar o anular cada accié empresa. S’ha
de desenvolupar un pensament que reconegui i s’enfronti a la incertesa del nostre
temps i ensenyar principis d’estratégia que ens permetin afrontar els riscos i modificar

el seu desenvolupament en virtut de les informacions que ens troben en el cami.

L'educacio ha de fer seu el principi d’incertesa, donat que aquest també existeix sobre
la validesa del coneixement,i existeix sobre tot I’ incertesa derivada de les nostres
propies decisions. Una vegada que haguem pres una decisid es desencadenaran una
série d’accions i relacions que afecten al

sistema global i que no en podem S’ha de desenvolupar un pensament

prescindir. Ens hem educat en un sistema que reconequi i s’enfronti a la

incertesa del nostre temps i ensenyar

principis d’estratégia que ens permetin

deficient per a un sistema d’incerteses. afrontar els riscos i modificar el seu
desenvolupament en virtut de les
informacions que ens troben en el
cami.

de certeses, pero la nostra educacid és

Ensenyar la comprensié.

El planeta necessita comprensions mutues
en tots els sentits per a sortir del nostre estat barbar. L'estudi de la incomprensio des
de les seves arrels és una aposta per a I'educaciod per a la pau. Ens creiem el centre del
mon i tot alld que és estrany o llunya és secundari, insignificant o amenacant. L’ética
de la comprensio és I'art de viure que ens

fa comprendre de manera desinteressada,

L’educacio del futur haura d’assumir
un compromis sense fissures per la
sense comprensid es redueix a paraules. La democracia.

sense esperar reciprocitat. La comunicacio

veritable mundialitzacié arribara quan

siguem capag¢os de comprendre’ns.
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L'educacié del futur ha d’enfocar les seves bateries cap a un canvi de pensament

encaminat a ensenyar, a comprendre, a tolerar.

L’educacié ha d’abordar la comprensié de manera directa i en tots els sentits a) la
comprensio interpersonal i intergrupal i b) la comprensié a escala planetaria . Morin
diu que comunicacié no implica comprensié. La verdadera comprensié exigeix establir
societats democratiques, sense democracia no hi ha ni tolerancia ni llibertat per a
sortir del tancament etnocentric. L'educacié del futur haura d’assumir un compromis

sense fissures per la democracia.

L’ética del génere huma.

La democracia i la politica han d’estar encaminades cap a la solidaritat i la igualtat.
L’ética no s’ensenya amb llicons de moral. Es la consciéncia de que ’huma és individu i
al mateix temps és part d'una societat i una espécie: una triple realitat.
L’especialitzacio del coneixement trenca la possibilitat d’'una mirada global i pertinent i
produeix regressid democratica. Solament els experts decideixen [|'aplicacié del
coneixement. La humanitat és un concepte estéetic: és allo que ha de ser realitzat per
tots i cadascun. L'educacié ha de contribuir a una presa de consciéncia de la nostra
Terra-Patria i també a que aquesta consciéncia es tradueixi en la voluntat de realitzar

la ciutadania terrenal.

L'ensenyancga d’una ética valida per al geénere huma és una exigéncia del nostre temps.
Morim postula canvis concrets en el sistema

educatiu, des de la primaria fins a la La no fragmentacid dels sabers, la
reflexid sobre allo que s’ensenya i
I’elaboracid d’un paradigma de relacid
la reflexié sobre allo que s’ensenya i entre les parts i el tot, d’allo simple a
allo complex.

universitat: La no fragmentacio dels sabers,

I’elaboracidé d’un paradigma de relacié entre

les parts i el tot, d’allo simple a allo complex.
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7. Que significa diversitat?

Buscant la definicio del terme.

Si busquem la paraula al diccionari, trobem:

Diversitat: [del ll. diversitas, -atis, id.] 1 Qualitat de divers. 2 Multitud de coses diverses.

Divers: [s. XIV; del Il. diversus, -a, -um, participi de divertére 'apartar'] adj 1 1 De multiples
aspectes; multiforme. 2 p/ Dit de les coses que presenten cadascuna un caracter diferent, de

les coses de distinta especie o mena. 2 p/ Alguns, diferents, uns quants, un cert nombre de.

El terme diversitat en el context educatiu tindra diferents significats, segons la manera de

pensar i les vivéncies de cadascu , trobar el propi significat exigeix una reflexié profunda.

La diversitat és un fet social lligat a la realitat Unica i irrepetible que és cada persona, és una
conseqliencia de la nostra forma de ser i de les opcions de vida. Aixi doncs, la diversitat sempre
ha existit, una altra qliestid és el resso que ha tingut aquest fet, que depén dels contextos i les

epoques historiques.

En educacid, el discurs que emergeix en els centres, és el que ens porta a I'alumnat conflictiu,
I"'alumnat amb baixes capacitats, I'alumnat amb necessitats educatives especials,I’alumnat nou
vingut... emfatitzant algun dels aspectes segons la problematica de cadascu.

Acostuma ha haver-hi una associacié entre diversitat i dificultats.

D’aquestes creences se’n deriva que |'atencié a la diversitat, es pensa des de la perspectiva de
la dificultat.

L'administracid educativa, sabedora que la diversitat genera problemes, déona recursos als
centres en forma de professorat per fer el tractament de la diversitat. En el recull del Pla anual
de Centre hi consta un document on s’ha de explicitar la forma com s’atén a la diversitat als
centres, el nombre de professionals i el nombre d’hores per aquest concepte i es pregunta
quin és el perfil d’alumnat que gaudeix d’aquesta atencidé a la diversitat, tot indicant una
classificacié del perfil de I'alumnat susceptible de tractament de diversitat (NEE) Necessitats
educatives especials. (DSA) dificultats significatives d’aprenentatge (NV) nou vinguts. Tots els
alumnes d’un nivell. Altres.

Amb aquestes categories I'administracié deixa la porta oberta, a considerar I'atencié a la

diversitat com a dificultat i déna a entendre que hi ha una classificacié.
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L'administracio dota de professorat especificament per a I'atencié a la diversitat, encara que la
direccié pot demanar de quina area el necessita.

De forma conscient o inconscient anem elaborant un discurs d’associacié entre diversitat i
dificultat, que ens porta a abordar la diversitat de forma parcial, quan potser el cami, seria
veure que tothom és divers i per tant tothom necessita una atencié personalitzada.

Aquesta mirada comporta un canvi de paradigma que és molt dificil de fer.

Diversitat vol dir “diferéncia” i la diferéncia és una caracteristica humana. Tot i que pot
semblar que aquesta afirmacido aporta escassa informacid, és fa necessari aclarir el
terme, perqué no és infreqiient que s’associi diversitat a dificultats, a especificitats
individuals o grupals, a necessitats educatives especials. | nosaltres creiem que aquest
sentit restrictiu no és I'adequat, perqué classificar no és un bon punt de partida si es vol
aconsequir donar al terme diversitat sentit de

normalitat.” (Giné 2000:8). Diversitat vol dir “diferéncia” i la

diferéncia és una caracteristica
) . ) ) humana.
Seguint en aquesta linea trobem les afirmacions de
José A. Del Barrio del Departament de Educacion

Universidad de Cantabria:

Atender a la diversidad no es hablar de alumnos con necesidades educativas especiales,
ni es hablar de alumnos de compensacion educativa o de alumnos con problemas, o de
alumnos inmigrantes, o de alumnos con altas capacidades; no es hablar de profesores de
apoyo, ni de un programa especial del centro. Es un principio que inspira la mision, la

organizacion y el funcionamiento del sistema educativo, de una educacion para todos.

Debe de estar en el eje y de la organizacion y planificacion de cada centro. Es el punto de
partida para la organizacion del aula, para las programaciones, para la evaluacion. Es
una actitud de todo profesor de aula, especialista, de apoyo, profesional y asesor

externo, que exige un compromiso de colaboracién entre todos.

La atencion educativa a la diversidad necesariamente tiene que provocar cambios en la
formacion de los profesionales, la organizacion del centro, en la organizacion del
profesorado y en la organizacion de los alumnos. La diversidad no puede ser desleida,
diluida o simplemente asimilada; es tan determinante que necesariamente tiene que

producir cambios (Barrio, 2006: 1)
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La diversitat com una realitat

ingliestionable en el marc educatiu i

Totes les desigualtats son diversitats
encara que no tota diversitat suposa
desigualtat.

pedagogic. (Essomba 2005: 38 )

La diversidad es entender la variedad
que produce lo familiar, lo escolar, lo

cultural y lo social (Gairin, 1998: 242)

Diversitat/diferencia versus desigualtat.

José Gimeno Sacristan ens planteja un interrogant que convé tenir en consideracio:

Acostumo a dir que la diversitat és una bandera que sovint, en les societats d'esquerres,
camufla les posicions sobre la igualtat, de la mateixa manera que la dreta ha elegit la
qualitat com a bandera per ocultar la seleccio, la jerarquitzacio i les politiques d'altres
rangs, és molt curids que, sota aquesta bandera de la diversitat, s'amaguin problemes
relacionats amb dificultats de I'escola normal, amb la integracid de minories cultural o la

immigracio i, encara, amb infants o persones amb discapacitats. (Gimeno, 2005: 23)

Per a Gimeno Sacristan, la diversitat fa referéncia a la circumstancia dels subjectes a ser
diferents, perd assenyala que la diferéncia no és sempre neutra, que la diferencia pot

esdevenir desigualtat, quan no permet arribar a determinats objectius.

La diferencia no solament és una manifestacid del ser irrepetible que és cadascu siné que, en
molt casos, ho és el de poder ser o d’arribar a ser, de tenir possibilitats de ser i de participar

dels bens socials, economics i culturals.

El divers el contraposem a I’'homogeni, el desigual el confrontem amb I'anivellacié, que és una

aspiracio basica de I'educacid, pensada com capacitacid per créixer en possibilitats.
Totes les desigualtats sén diversitats encara que no tota diversitat suposa desigualtat.

Per aixo hem d’anar en compte que sota el paraigiies de la diversificacid, no hi hagi encobert el

manteniment o la provocacié de la desigualtat.
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Les politiques i practiques a favor de la igualtat poden anular la diversitat; les politiques i les

practiques estimulants de la diversitat potser aconsegueixin, en certs casos, treure a la llum i

fomentar algunes desigualtats.

La diversitat és una caracteristica de la realitat, les diferencies no es poden negar, seria negar-

nos a nosaltres mateixos, tothom és divers, tothom es diferent, comencant pel fet biologic de

gue no hi ha cap empremta digital que sigui igual a una altra.

Segons Gimeno Sacristan tenim una confusié entre diversitat i desigualtat, creu que el terme

diversitat és molt confls i assenyala que sovint sota aquest terme s’amaguen problemes

relacionats amb dificultats amb la integracid de minories culturals, la immigracié o amb

persones discapacitades.

(...) també denominem diversitat el que no és divers siné que és desigual. Es a dir,
nosaltres tenim categories per les quals establim(...) diferéncies horitzontals que son
equivalents, pero també denominem diversitat a les diferencies verticals de capacitat, de
poder, de tenir possibilitats, de tenir disponibilitats, etc. |, aixi com a les concepcions de
la diversitat com a manifestacio de la creativitat universal cal contraposar idees
pedagogiques com la tolerancia, I'obertura, la comprensid, I'acostament, davant de les
diferéncies que son desigualtats, cal aplicar les politiques d’igualacid, de compensacid,

etc. (Gimeno 2005:24).

El divers, en condicions d’igualtat és tolerable i, a vegades, desitjable. No son tolerables
les diferéncies que suposen desigualtats entre individus o entre grups d’humans. La
diversitat, a vegades caldra desconsiderar-la, en altres caldra corregir-la i en molts casos

hauria d’estimular-se. (Gimeno, 2000: 75)

Seguint aquest raonament (Pujolas, 2003: 29), trobem una classificacié sobre tipologies de

diversitat.

La que fa que els alumnes siguin diferents, singulars, que correspondrien a les
diferéncies horitzontals equivalents, i que s’han de potenciar, sén les derivades dels
interessos dels alumnes o de valors culturals.

Hi ha la diversitat que s’ha de compensar i contra la quals cal lluitar: és la que es deriva
de les desigualtats personals i socials, molt sovint injustes amb relacid6 a les

possibilitats dels altres.
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21. Tractament de les diferéncies. Font propia.

El sistema educatiu ha de fer el tractament de les diferencies, el primer pas és reconeixer-les i
un cop reconegudes s’ha de desenvolupar una pedagogia de la diversitat procurant lluitar
contra les desigualtats i que les diferéncies no esdevinguin desigualtats i desavantatges per
I'alumnat. La diversitat sempre ha existit, perque és intrinseca amb la persona, la diferéncia és
que ara s’ha de tenir en compte, forma part de I'educacio, i per tant s’ha de tractar, i el
tractament ha de quedar inclos en els objectius de I'educacié. La tasca del centre educatiu és
la de proporcionar un ambient d’aprenentatge que capaciti a tots els alumnes per a tenir exit
malgrat les diferéncies inicials.

Cal anar amb cura a no caure ni en el rebuig ni en la falsa igualtat:

(...) de la mateixa manera que no podem tenir una actitud de rebuig d'una diferéncia
considerada no acceptable en la relacid entre persones, tampoc podem tenir una actitud
d'acceptacio de I'altre creient que la diversitat no existeix, tancant els ulls a la realitat,
proclamant una igualtat falsa que nega, o minimitza, els eventuals efectes de la
discapacitat o de la diferéncia en general: De la primera actitud pot néixer, a través d'un
sentiment de culpa, I'acceptacid de l'altre sense cap expectativa. En canvi, en el segon
cas, I'expectativa va dirigida cap a un altre ideal, no real i no historic. Ambdds casos, que
es compliquen en els seus detalls particulars, son un rebuig de la trobada entre persona i
persona, per refugiar-se en predeterminacions fins i tot de signe oposat. (Canevaro,

1985: 58)
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També cal tenir present les apreciacions subjectives respecte a la diversitat.

Si diversitat fa referencia a la identificacio de la persona tal com és i no com es desitjaria
que fora o no fora, la diferencia suposa una apreciacio subjectiva en la mesura que és ja
la valoracio de la diversitat; valoracio a partir de la qual es poden originar distintes
actituds, ja siguin de rebuig (discriminacid, antipatia,racisme, intolerancia,...), ja siguin
d’acceptacié i comprensié (simpatia, tolerancia, solidaritat,...).Finalment, la desigualtat,
nocid contraria a la igualtat, ens remet a I’establiment de jerarquies entre les persones
en funcio de criteris de distinta indole (de poder social, economic, politic, de génere,

étnic, de capacitat, etc.). (Lépez Melero 1997: 8)

Miquel Angel Essomba (2005) marca la diferéncia entre els mots que acostumem a utilitzar

indiscriminadament.

(...)utilitzem divers per a nombrar les caracteristiques d’algu, aquesta utilitzacio la
podem interpretar com un us eufemistic de “diferent” o “desigual”, termes més concrets
que posen de manifest realitats social sobre les quals costa trobar un discurs
politicament correcte. Les persones no poden ser diverses, pero si diferents o desiguals:
la diferéncia o la desigualtats és la traduccid individual de la diversitat, que només
permet I'aplicacio a un conjunt global. En qualsevol cas, resulta més acceptable la
discussio sobre la diferéncia entre diversitat i alteritat. Mentre que la diversitat, en tant
que element constituent de la naturalesa humana, pot ser concebuda com el procés
psicosocial grupal de presa de consciéncia de I'altre, entenem per alteritat el procés
psicosocial individual basat en la presa de consciencia del jo. Ambdds processos,
diversitat | alteritat, conflueixen en la construccio de la identitat, interseccio de les dues
dimensions descrites. Qualsevol discurs educatiu sobre atencio a la diversitat hauria de
tenir en compte aquesta singularitat conceptual, usar el concepte “diferencia” per a
reivindicar-ne el seu valor positiu, el concepte “desigualtat” per denunciar-ne les seves
conseqliéncies negatives, j el concepte “identitat” com el territori en el qual s’organitza
un autoconcepte j una autoimatge a partir de la doble premissa que afirma que el jo no

és igual a cap altre jo (diversitat) que no sigui el propi jo (alteritat). (Essomba, 2005: 309)
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Diversitat vol dir diferéncia, hi ha diferéncies
que s’han de promocionar, les derivades de
valors culturals i de singularitats de les
persones i diferencies que provoquen
desigualtats que s’han d’eliminar o si més no
compensar.

El sistema educatiu ha de fer el tractament de
les diferencies, el primer pas és reconéixer-les
i un cop reconegudes s’ha de desenvolupar
una pedagogia de la diversitat procurant
lluitar contra les desigualtats i que les
diferéncies no esdevinguin desigualtats i
desavantatges pers I'alumnat si no riquesa
per a tot el conjunt

L’educacio és un dret. La diversitat des de la mirada del dreti el
deure.
L’educacio és un dret, no és una concessié compassiva i aquest dret s’ha de posar realment en

accio per a tothom per a tots i totes.
La Declaracié Universal dels drets humans (promulgada ara fa 60 anys per 'ONU) diu:

Article 1. Tots els éssers humans neixen lliures i iguals en dignitat i en drets. Son dotats

de rad i de consciéncia i els cal mantenir-se entre ells amb esperit de fraternitat.

Article 26. 1. Tota persona té dret a I'educacid. L'educacio sera gratuita, si més no, en el
grau elemental i fonamental. L'ensenyament elemental és obligatori. Cal que
I'ensenyament técnic i professional sigui generalitzat, i que s'obri a tothom l'accés als
estudis superiors amb plena igualtat per a tots amb atencié al meérit de cadascu.
Article 26. 2. L'educacio ha de tendir al ple desenvolupament de la personalitat humana i
al reforcament del respecte dels Drets Humans i de les llibertats fonamentals. Ha
d'afavorir la comprensid, la tolerancia i I'amistat entre totes les nacions i tots els grups
socials o religiosos, i la difusio de les activitats de les Nacions Unides per al manteniment

de la pau.

Article 26. 3. Els pares tenen, amb prioritat, dret a escollir la classe d'educacio de llurs

fills.
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La Constitucié espanyola de 1978, en el seu article 27 a I'apartat 1, diu que tothom té dret a
I’educacio (sense fer cap distincid); a I'apartat 2 trobem: “I’educacié tindra per objecte el ple
desenvolupament de la personalitat humana en el respecte als principis democratics de
convivéncia i als drets i a les llibertats fonamentals”, a I'article 4: “L’ensenyament basic és

obligatori i gratuit”.

El dret a I'educacid significa que I'Estat ha de fer aquest servei. El titular del dret a I'educacié
és “tots”, cosa que es referix tant als nacionals com als estrangers. L'objecte d’aquest dret és
I'accés a I'ensenyament reglat, aquells ensenyaments que fan referéncia a la programacio

general realitzada pels poder publics (apartat 5).

L'educacidé esdevé un instrument decisiu en la formacié de la personalitat, es proclama una

educacio en llibertat i per a la llibertat. (apartat 2).

Aixi 'ensenyament obligatori és un dret i una L » .
4 8 El principi d’educacio obligatoria

obligacid, perd moltes vegades s’interpreta solament funciona amb el criteri de justicia
minima, que consisteix a fer que
tothom arribi a uns nivells, ajudant els
qui més ho necessitin.

com una obligacié segons José Gimeno Sacristan

L'ensenyament obligatori és un dret d'un
estudiant que el professor interpreta com a una
obligacio per tal d'imposar, pero el dret de I'estudiant implica que es tingui en compte
d'on parteix, qui és, qué pensa, que sent, cap on vol anar, qué li dificulta anar-hi, queé
I'afavoreix...Es a dir, implica una pedagogia humanista, una pedagogia solidaria, una
pedagogia atenta a l'estudiant. (...)implica veure al subjecte diferent per a tractar-lo de
manera desigual. S’ha de reconéixer el déficit com a dret de I'estudiant, qui té déficit té
dret a que li sigui reconegut com a déficit, pero no per a classificar-lo, siné per a ser
recompensat, perque el principi d’educacio obligatoria funciona amb el criteri de justicia
minima, que consisteix a fer que tots arribin a uns nivells i ajudar els qui més ho

necessitin. (Gimeno, 2005: 28)
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Es el mateix educar en la diversitat que atencié a la diversitat?

Utilitzem ambdues expressions indiscriminadament, perd creiem tenen un significat profund

diferent, malgrat que moltes vegades d’aixd no en tinguem consciéncia.

L’atencié a la diversitat, encara que sigui una referéncia comu en molts documents,
conferéncies, és una expressi6 que té moltes lectures i no sempre estan
interrelacionades. Es pot referir a les possibilitats d’allo biologic , social, politic, cultural o
economic a mesures relacionades amb I'organitzacio d’estructures de funcionament,
desenvolupament del curriculum, paper del professorat, col-lectius que demanden un
cert nivell d’atencid, serveis de suport al procés educatiu o mesures relacionades amb la
millora de la practica docent. També ens podem referir tant a les politiques existents
com a les politiques desitjables o a una concepcio particular sobre el tema; tanmateix
podem referir-nos a les practiques institucionals o als discursos i concepcions subjacents

o0 emergents.. (Gairin, 1998: 242)

Educar en la diversitat és reconéixer les diferéncies existents entre les persones i des d’
aquesta perspectiva entendre que el que pot ser acceptable per a unes persones amb
determinades caracteristiques pot ser també acceptable per a totes les persones.
Suposa, pensar en una escola per a tots, que fa seva la cultura de la diversitat i que ens

situa en un marc de qualitat que no exclou a ningu. (Gairin, 1998: 241)

Educar en la diversitat és assumir que nois i noies, nens i nenes de diferents
caracteristiques han d’educar-se junts i prendre decisions necessaries perquée aixo sigui

possible. (Giné i altres 2000: 8).

Educar en la diversitat suposa contactar realment amb el punt de partida de I'altre i
avangar en el coneixement de les respectives

escales de valors per progressar juntsen el Educar en la diversitat vol dir

reconéixer cada alumne com a una

persona singular, intentar entendre’l,

(Codina 2007: 268) trobar els punts de comunicacid i fer
una tasca comuna.

que considerem essenciali valid per a tots

Des del meu punt de vista, educar en la diversitat

vol dir reconéixer a cada alumne/a com a una persona singular, intentar entendre’l, trobar els
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punts de comunicacid i fer una tasca comuna. L'atencio a la diversitat és un terme que I'utilitzo

d’esma ja que jo no atenc a la diversitat de ningu, jo tinc alumnes i cadascu és com és. Tot

I'alumnat té dret a aprendre, a rebre una educacié de qualitat i de maxims, alhora que

personalitzada, una educacié que li proporcioni elements per poder desenvolupar-se sense

problemes en la societat.

Aixo significa tenir en compte els principis d’igualtat i equitat als que tots els éssers humans

tenim dret. Comporta trobar els punts de connexié amb tot I'alumnat de la classe (empatia)ia

partir d’aqui comencar a treballar, tots junts.

22.Educar en la diversitat. Font: (Mufioz, E. 1995:65)

en tots els
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Segons les mirades d’analisi de la diversitat.

Mirades de la diversitat a nivell de centre educatiu.

racionalista exclusio ModelSelectiu

anormalitat model

expectatives compensatori

Mirades transformadors s )
COMPrensiu

tothom és model
divers inclusiu

normalitat socio-crifica

23. Mirades de la diversitat. Font propia, sequint (Gairin 1998:242)

La practica de I'atencidé a la diversitat, pot tenir diferents mirades ,segon sigui la filosofia

dominat del moment historic, que donaran referents diversos.

Es poden trobar diferents mirades segons la composicié dels centres i la tipologia dels

mateixos.

Si es parteix de la visié racionalista i hi ha un predomini de criteris de normalitat, les
diferéncies seran excloses ja que, es consideren pertorbadores. Aquesta visid prescindeix de

|II

les persones es, fixa en “alld” que els valors hegemonics consideren “normal”, comporta un

model d’actuacid selectiu.

Si la visid és critica es parteix del respecte a les percepcions i expectatives de les persones que
esdevenen agents actius i transformadors de la propia realitat. Considera a les persones en les

seves preocupacions i interessos, comporta un model comprensiu.

Si la visid esta carregada de components étics i de compromis social, es pren consciéncia de les
situacions de desigualtat i s’actua sobre elles per a intentar superar-les, aixd ens du a un model

compensatori de les desigualtats.

Les visions anterior pressuposen pensar en la diversitat com anormalitat i fa que constitueixi

un problema que s’ha de solucionar.
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Hi ha una quarta visid, sobre la base de pensar en la diversitat no com a problema, si no com a
normalitat, no es tracta de buscar les diferéncies respecte els altres, es tracta de pensar en
tothom, es tracta d’adquirir un patrimoni cultural que sostingui un dret a portar una existéncia

digna. Aix0 ens dura a un model inclusiu.

REFERENTS y— 4
| Normalitat, les

Realilavdesitjable

persones
% agenls aclius i
s
[ = Lransformadors
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= || R .
= £ a 3 de la realital
= a @
o @ o
S ] @
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Tracta
mentﬁ'

anarmailtat

La comunital educaliva ha de
prendre consciéncia de les

desiguallats itractar-les

Interpertativ-simbolic Iml

MIRADES DE L'ANALISI

24. Mirades en el tractament de la diversitat. Adaptacio i traduccié (Gairin, 1998:242)

Si la diversitat és una anormalitat, constitueix un problema. El model
del deficit.
Com es configura el discurs de la diversitat com a problema?

Es el model del déficit, Ainscow(1995). Afirma que es caracteritza per l'establiment de
categories i per etiquetar ja que destaca les causes de les dificultats d’aprenentatge, oblidant

altres factors que poden ser d’interes per ajudar a I’'alumnat en els seus aprenentatges.

Davant de les dificultats d’aprenentatge o alumnes amb NNEE, el professorat adopta dues

postures diferents, la del professorat que es preocupa per buscar el tipus d’atencié més adient
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per I'alumnat dins de la classe, amb la resta dels companys i la d’aquells que pensen que no hi
poden fer res, i busquen les solucions en experts. Poden sorgir actituds de massa proteccid, si
hi ha la creenca de que algl no pot aprendre més i no se li presenten estimuls per a la
superacio, se li fan adaptacions de minims i I'alumne/a es sent marginat dins la classe,
endropint-se cada vegada més i disminuint la seva autoestima i per tant es genera una situacio
d’angoixa per I'alumnat i per al professorat, que busca la solucié enviant a I"alumne/a als
mestres de pedagogia terapeutica, o psicopedagogs, que també tenen la creenga que I'atencio

a l'aula especial és millor.

El model del déficit es caracteritza per excloure a cert alumnat de les aules ordinaries per
donar-los suport individual fora de l'aula, amb la creenca que aixi s’aprofita més el temps i
s’aprén millor. No és té en compte el que pot representar emocionalment per un/a alumne/a

ser “de refor¢”, es prioritza un suposat aprenentatge.

Des de la perspectiva de diversitat com a problema, els centres intenten classificar I'alumnat
en determinats subgrups que suposadament tenen les mateixes dificultats i aixi tractar-los tots
junts. Aix0 suposa un etiquetatge de I'alumnat en diferents categories. La metodologia que
s’utilitza és la homogeneitzadora, que per una part allibera al professorat i per I'altre el
condiciona a nivell de les expectatives que posa en I'alumnat. Aquests enfocament prové de la

viso de I’'ensenyament com a transmissor de coneixements.

També es fa I'associacid de la diversitat amb les conductes disruptives. Existeix una certa
percepcié de que seria més facil mantenir I'ordre si “certa classe d’estudiants”, que no
encaixen en uns determinats patrons conductuals, estiguessin fora del centre, o simplement
fora de les aules. Es percep la diversitat com un desigual encaix personal dins de les normes
disciplinaries i de treball escolar. Aquest tipus d’alumnat s’acostuma a repartir en diferents

aules.

Associacié de la diversitat per diferents ritmes i capacitats d’aprenentatge. Quan la pressio real
o prefixada sobre els nivells d’exigencia fan que

gran part de I'alumnat s’allunyi d’allo desitjat, Model del déficit: Ainscow (1995)

per solucionar-ho s’estableix un grau elevat de afirma que es caracteritza per
I’establiment de categories i per
etiquetar, ja qué destaca les causes de
les dificultats d’aprenentatge, oblidant
altres factors que poden ser d’interés
burocratica o pressid per singularitzar-se per ajudar a l'alumnat en els seus
aprenentatges.

tolerancia en les adaptacions significatives.

A més la diversitat com a practica, obligacié

condueix, en certs casos, a la desigualtat del

curriculum proposat i a la falsa aparenca de
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practica pedagogica variada. (autonomia de centres).

| pel que fa a la multiculturalitat, la diversitat pot significar trencament de la idea de cultura

universal.

La diversitat com a normalitat. L’enfocament curricular.

El sentit comU ens hauria de portar a veure la diversitat com a normalitat, no entenent-la com

un fet normal, sind com que és normal que tothom sigui divers.

L'enfocament curricular, es basa en la comprensié de les diferencies de I'lalumnat. Es parteix
de la idea que tots I'alumnat apren de forma diferent , és per aixd que els centres s’han
d’adaptar a aquestes diferéncies, desenvolupant models que donin resposta a la multiplicitat
de necessitats que presenta I’alumnat. Qualsevol alumne/a pot tenir dificultats, en un moment

donat.

El punt de vista curricular considera que les diferencies individuals influeixen en els progressos,
pero que la manera d’actuar del professorat i les organitzacions del centre i de les aules,

també, per tant s’ha de reflexionar sobre la practica.

L’objectiu des d’aquest punt de vista és la millora de les condicions generals de I'aprenentatge.

L’alumnat amb dificultats és considerat

positivament, com a font de retroalimentacié sobre L’enfocament curricular es basa en la

les maneres d’ensenyar aplicades a I'aula i aporta = comprensio de les diferencies de
I'alumnat . Es parteix de la idea que
tots I'alumnat apren de forma
diferent.

idees pel seu millorament.

El professorat ha de tenir el suficient suport quan

vulgui canviar la practica. S’han de compartir
responsabilitats per part de tots els membres de la classe i tenir criteris d’ensenyament que

valorin el fet de compartir experiéncies.

Model del déficit Model curricular

Escola selectiva. Escola comprensiva.

Caracter segregador. Caracter integrador.

Etiqueta i jerarquitzacio. No etiquetadors.

Homogeneitat. Heterogeneitat.

Practiques basades en la desigualtat. Practiques que respecten la diversitat en un

marc d’igualtat.

25. Model del déficit i model curricular, en el tractament de la diversitat.
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Models d’atencio a la diversitat.

El model basc, sobre el tractament de la diversitat. ens proporciona una informacié completa.

MODEL SELECTIU

MODEL COMPENSATORI

MODEL COMPRENSIU

Diversitat com a
problema.

Uns s6n “normals” i
d’altres
“problematics”.

A la diversitat hi ha
una jerarquia: unes
cultures, formes de
pensar, codis ... s6n
les valides.

Alumne normal amb
capacitats i alumnes
amb deéficits.

Es reconeix la
desigualtat.

Els entorns desiguals
son deficitaris i
problematics i aixo
provoca deéficits a
I'alumnat.

La normalitat és la
diversitat entesa
com ariquesa.

No es reconeixen les
situacions de
desigualtat.

S’entén la diversitat
com a singularitat.

Hi ha uns valors,
actituds,
capacitats,
comportaments
“bons” i son els
que pertanyen a
la cultura
hegemonica.

S’intenta
compensar els
deficits per
aconseguir allo
que es considera
“normal”.
“Normal” és allo
propi de la cultura
hegemonica i
tothom ha
d’adaptar-se a
ella.

No hi ha cultures
millors, siné
diferents i totes
tenen aspectes
positius i negatius.
Els entorns i les
persones son
diferents i cal
adaptar-se a ells,
als seus ritmes,
interessos,..

Diferents itineraris i
espais educatius per a
diferents grups o tipus
d’alumnat

Repeticions de curs
Derivacié de I'alumnat
a especialistes externs

Diferents itineraris, a
vegades en una
mateix espai, encara
que generalment en
diferents espais
Recuperacions i
reforgos.

Importancia de
participar en
contextos
normalitzats per al
desenvolupament
normal.

Diferents itineraris o
programacions dins
de l'aula. Espais
reduits (temps) per a
suports fora de l'aula.

Professorat
especific
Alumnat
problematic
amb
actuacions
especifiques.

Professorat
especific.
Alumnat
deficitari
amb
actuacions
especifiques.

Totel
professorat i
especialistes
Alumnat amb
necessitats
educatives
especials

Tancat.

Basat en la cultura
hegemonica .

Tecnocratic .

Avaluacié : quantitativa de
resultats . Sumativa i final

Tancat

De minims

Basat en la cultura
hegemonica.

Inclou valors procediments i
conceptes minims.

Avalua processos i
resultats.

Obert i flexible, diversitat.
Capacitats generals, iguals
objectius per a tots, amb
diferents nivells de
realitzacio.

Inclou continguts culturals.
L’alumnat construeix el seu
propi aprenentatge.
Avaluacié més qualitativa i
centrada en els processos.

MODEL INCLUSOR-TRANSFORMADOR

Tots som diferents
amb capacitats,
necessitats, ...
comunes.

Darrera la diversitat
hi ha moltes
situacions de
desigualtat que no
sOn una riquesa,
sin6 que s’ha de
transformar.

No hi ha cultures
ni persones
millors, siné
diferents i totes
tenen els mateixos
drets.

Cal partir de les
capacitats

El context
educatiu crea
barreres als
“diferents” i
desigualtats que
cal eliminar.
L’adaptacio a
I’entorn perpetua
la desigualtat, cal
transformar-ho.

Tothom participa en
el mateix espai i
activitats amb ajudes
necessaries.

Suports dins I'aula, de
més professorat,
companys i
comunitat.

Tot el centre i
la comunitat
educativa.
Tot 'alumnat
garantint
I'aprenentatg
e del que
estan en
desavantatge

De maxims. Objectius amb
alts nivell de realitzacié.
Les capacitat i
I'aprenentatge es
produeixen en la interaccio.
Transformacioé del context
educatiu mitjangant
diferents estrategies per tal
que tothom arribi als
objectius.

Metodologia centrada en
les interaccions i en la
participacié de la
comunitat.

Inclusié de continguts
culturals mitjangant la
participacié de les diferents
veus.

Avaluacié de resultats i de
processos; qualitativa i
quantitativa; conceptes
valors i procediments.

26. Elaborat a partir del document: Modelos de atencion a la diversidad, EUSKO JAURLARITZA — GOBIERNO VASCO.
DEPARTAMENTO DE EDUCACION, UNIVERSIDADES E INVESTIGACION.
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8. Atencio a la diversitat, atencio a
la diferencia.

Seguint el raonament de Essomba (2005) i adaptant-lo, si s’accepta la diversitat com una
realitat, I'atencié a la diversitat sera la intervencié que es fa sobre aquesta realitat. La intencio

és intervenir sobre les conseqliéncies considerades negatives, per arribar a la igualtat.

Que entenem per igualtat?

La igualtat s’ha d’entendre com el gaudi d’iguals drets, possibilitats (legals i reals) que

permetin la llibertat practica d’optar i decidir. No vol dir uniformitat.
Hem d’entendre la igualtat i la diversitat com a conceptes complementaris, no contraposats.
La igualtat i la diversitat, formen part del nucli central de I'’educacié.
Quins models i propostes entren en joc en el debat sobre la diversitat i la igualtat educativa?

El concepte diferencia, contrari d’igualtat, neix associat a les discapacitats d’arrel biologica
(fisiques, psiquiques o sensorials) i centra el seu interes en l'individu, no podem parlar
d’eliminacid, sind de valoracid des de |'0Optica positiva i estableix la integracié i la normalitzacio

com a principis d’intervencid .

Si la idea d’atencid a la diversitat va associada a la desigualtat. Concepte que neix en els
moviments educatius preocupats per la demostrada incidencia del factor classe social en I'exit
o el fracas escolar, centra el seu interés en una perspectiva comunitaria, com que es pot
canviar I'educacié pretén eliminar-la perquée es considera negativa i s’estableix I'educacio

compensatoria i la igualtat d’oportunitats com a principi d’intervencio.

Atencid ala Focus Centre Actuacio Principi
diversitat d’interes d’intervencié
Associadaala NEE individu Visio positiva Integracio i
diferéncia Dificultats d’aprenentatge normalitzacié

Altes capacitats
Incorporacié tardana al
sistema educatiu
Consideracions personals
i d’historia escolar

Associada ala Factor social comunitat Eliminar-la / Igualtat
desigualtat compensar-la d’oportunitats
Etnia i/o immigracié Comunitat  Visio positiva Educacid
intercultural
Del sexe Comunitat Eliminar-la Coeducacio

27. Adaptacié model conceptual (Esssomba, 2005: 71)
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Associada a la diferéncia

Sembla ser que la corrent actual es associar la diversitat a la diferéncia, al menys del que se’n
despren del discurs educatiu actual, derivat de la nova llei (LOE 2006), ja que déna la condicio
de diferent a tot I'alumnat i que propugna la necessitat de satisfer les necessitats individuals
de tot l'alumnat. Insta a emfatitzar les potencialitats de I'alumnat i no els déficits. Les
dificultats de I'alumnat no sén atribuides a factors personals sind derivades de la interaccié de
I'alumnat amb |’entorn socioeducatiu. Parteix del principi d’inclusié essent aquest I'Unica
manera de garantir el desenvolupament de tots. La diversitat com a principi i no com a mesura
gue correspon a les necessitats d’uns quants. L'atencié a la diversitat en totes les etapes

educatives. Parla de tots i d’inclusié.
El que hem dit fins ara és el que es pot interpretar de la lectura del preambul de la LOE.

El desenvolupament sobre I'atencid a la diversitat es troba al titol Il, on s’assenyala aquells
grups que requereixen una atencié educativa diferent a l'ordinaria per presentar alguna

necessitat especifica de suport educatiu per:

1. Necessitats educatives especials: alumnat que requereix per un periode de la seva

escolaritat, o al llarg de tota ells, determinats suports i atencions educatives derivades
de discapacitats i trastorns greus de conducta. La seva escolaritzacio es regira pels
principis de normalitzacid i inclusio;i assegurant la seva no discriminacid i la igualtat
efectiva en I'accés i la permanéncia en el sistema educatiu, podent introduir mesures
de flexibilitzacio de les diferents etapes educatives, quan es consideri necessari. {...)
L’escolaritzacio d’aquest alumnat en unitats o centres d’educacié especial (...), només
es fara quan les seves necessitats no puguin ser ateses en el marc de les mesures
d’atencio a la diversitat en els centres ordinaris.

2. Dificultats especifiques d’aprenentatge.

3. Altes capacitats intel-lectuals.

4. Incorporacio tardana al sistema educatiu: Afavorir I'escolaritzacié a I'alumnat que per

qualsevol motiu s’incorpori de forma tardana al sistema educatiu espanyol, atenent a
les seves circumstancies, coneixements, edat i historial académic. Desenvolupament de
programes especifics pels que presentin caréencies linglistiques o en les seves
competéncies o coneixements basics , amb la finalitat de facilitar la seva integracid al
curs que els correspongui, de forma simultania a I'escolaritzacié dels alumnes en els
grups ordinaris, conforme al nivell i evolucio del seu aprenentatge.

5. Per condicions personals i d’historia escolar.
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Especifica cinc grups i en desenvolupa dues, els termes que utilitza son significatius, aqui ja no
es parla d’inclusié, es parla d’integracié. Al capitol 2 parla de compensacié de les desigualtats
mitjangant programes especifics desenvolupats en centres docents o en zones geografiques on
resulti necessaria una intervencié educativa compensatoria i també mitjancant beques i ajuts

d’estudi.

Per tant ens movem en tots els ambits, el de la inclusid, la integracid, la compensacié.... Com

totes les lleis pot tenir moltes lectures.

Atencié a la diversitat associada a la desigualtat.

Les desigualtats derivades de motius socioeconomics, com pot ser la classe social, sén
desigualtats que es poden superar. La forma de fer-ho és la compensacié d’aquestes

desigualtats. Educacié compensatoria.

L'educacié compensatoria neix per actuar en dos factors, la diversitat social i les dificultats

escolars.

Si la diversitat és sociocultural trobem les diferencies derivades de I'étnia, per exemple el fet

de ser gitano o nou vingut. Educacié intercultural.

També vinculada a la diversitat sociocultural trobem les diferencies derivades del génere. (que

no s’ha de confondre amb sexe). Coeducacio.

Moltes vegades estan intimament relacionades les diferéncies etniques i les de classe social,les

etniques i les de genere.

Educacié compensatoria

Va comencar al Regne Unit als anys 50 quan es comenca a pensar en |'igualtat d’oportunitats.
L'educacié compensatoria és una estratégia per eliminar el fracas escolar que es produeix a
zones habitades per poblacié de classe social baixa, marginal o amb risc de marginacié. Es
pretén compensar els desavantatges mitjancant I'enriquiment de I’entorn educatiu de

I'alumnat.

Es fonamenta en principis que han resultat ser falsos: La creenca que les desigualtats
educatives son un problema de minories desfavorides. La creenca que els pobres son
culturalment diferents de la majoria: “tesis de la cultura de la pobresa” (concepte molt

controvertit. Es creia que hi ha una determinada conducta de les classes baixes). Associacié de
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reforma educativa a resolucié de problemes técnics, aplicant coneixements basats

exclusivament en la investigacid. El mateix curriculum per a tothom.

A Espanya, el 1983, fruit d’una politica reformista, en el camp pedagogic es va dur a terme el
programa d’Educacié Compensatoria (PEC). S’inicia I'any 1983 amb el Reial Decret de 27 d’abril
de 1983, BOE de I'11 de maig. La finalitat del programa era corregir les desigualtats socials i
assolir quotes més elevades de justicia social. Es tractava d’un programa especific que tenia
com objectiu prioritari donar atencié pedagogica preferent a aquelles zones geografiques o

grups de poblacié que, per les seves caracteristiques peculiars, ho requerien.

Les actuacions que principalment havia de realitzar el nou programa eren, entre d’altres (CIDE,
1992): la creacio de serveis de refor¢ amb seus als centres de recursos ubicats en zones d’accié
educativa preferents per a I'ajuda escolar; l'incentivacié de la comunitat del professorat
destinat a vacants de dificil provisié; I'organitzacié de cursos de formacié ocupacional per a
joves no escolaritzats entre els catorze i els quinze anys; I'eradicacié de I'analfabetisme i la
creacié de modalitats especifiques per a l'estudi. En linies general, el projecte espanyol,
promulgat pel ministre Maravall del primer govern socialista de Felipe Gonzdlez, estava

directament inspirat en la controvertida experiéncia de les Educational Prioriy Areas.

L’aplicacié d’aquest programa va tenir els seus fruits, es podria considerar com un primer pas.
La creacié d’escoles d’accid especial no es podia convertir en una legitimacié de la pobresa i
caure en les antigues escoles pont. Va facilitar alguns recursos, perd no va solucionar el
problema de fons i el que no es podia fer era legitimar la desigualtat i convertir-la en un

fenomen cronic. Calia fer un pas més.

Coeducacio.

La coeducacié no és solament el compartir espais i temps educatius, és quelcom més. Es tracta

de crear les condicions per arribar a la igualtat de drets d’ambdds géneres

L'informe Mundial sobre I'Educacié de la UNESCO del 1995 o la Declaracié del Mil-lenni del
2000, signada per 189 paisos, dins les finalitats, inclou com a tercera “promoure la igualtat de
geénere i la presa de poder per part de les dones”, i té com a objectiu “eliminar la disparitat de
geénere en les etapes de Primaria i Secundaria preferiblement cap al 2005 i en tots els nivells de

I’educacio no més tard del 2015”.

Les conclusions d’un estudi efectuat per (Lojo,M. 2005) assenyalen que moltes de les opinions

de I'alumnat encara sén indicatives de prejudicis sexistes propis del pensament androcentric.
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Les percepcions d’ambdds sexes presenten diferencies significatives. A nivell familiar la imatge
de la mare déna més confianca que la del pare. Hi ha un sistema de valors subjacent

marcadament androcentric.

Actualment sorgeixen moltes veus en favor de separar per sexes a nivell d’ensenyament.

Educacio intercultural.

Respecte a la cultura gitana, segons Abajo i Carrasco, (2005). S’ha plantejat malament el
problema i ha contribuit a crear encara més desigualtat educativa .Presenten els punts de

partida que haurien de ser els adequats:

1) Necessitat d’'una perspectiva d’éxit.

2) diversitat de les persones i dinamicitat de les cultures.
3) Possibilitat d’una cultura additiva.

Diferents possibilitats de canvi social i cultural Segons els autors es poden apreciar tres

processos diferents

Aculturacié: Com a canvi de referents culturals, I'escolaritzacié sempre comporta aculturacié

igual que tots els canvis de la societat, no és quelcom dramatic és normal

Assimilacié: Es una aculturacié absoluta i permanent, els referents esdevenen unica i
exclusivament els de la cultura majoritaria o dominant. Les politiques assimilacionistes es
plantegen des d’una perspectiva monocultural i es desenvolupen en una realitat sociocultural

estratificada.

Desculturitzacié (anomia): Perdua dels referents culturals d’origen pero sense substitucid, aixo

IH

comporta una manca d’insercid i I"exclusié social, que comporta un replegament de les

persones que es troben en aquesta situacié i generen postures reactives davant de la situacio

de desigualtat.

Per tant el que hauriem de postular és una aculturitzacié additiva.
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Quines respostes dona la societat al fenomen de la immigracié?
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28. Models classics de gestio de la diversitat cultural

Des del punt de vista dels grups en contacte podem trobar les respostes seglients, segon

I’adaptacié del model de Berry (1997)
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No Si Assimilacio:Tendéncia a abandonar la identitat cultural de partida i
orientar-se cap a la societat d’acollida, normalment amb la fusié amb el
grup dominant.
Si Si Integracid: S'intenta mantenir la identitat cultural especifica del grup, al
mateix temps es lluita per a ser part integrant de la societat d’acollida.
Si No Separacio: Es manté la identitat i tradicid, pero no hi ha relacié del grup

amb la societat d’acollida Si és una imposicié del grup dominant
s’anomena segregacio

No No Marginacid: Allunyament cultural i psicologic respecte a la cultura
d’origen i rebuig a incorporar-se al grup majoritari de la societat
d’acollida. Si és la societat d’acollida la que ho impedeix en direm
exclusio

29. Respostes al fenomen de la inmigracié. Adaptacio model Berry (1997)

S’ha de fer la distincié entre multiculturalitat i interculturalitat malgrat que siguin dos termes
que els usem indiscriminadament, tenen diferents significats. Comporten dues formes
significativament diferents d’entrar en el tractament de la diversitat cultural. Ambdues

pretenen arribar a la integracio.
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Multiculturalitat: Intervencié basada en la diferéncia. El concepte sorgeix en les societats de
forta tradicié liberal on es creu que cada ciutada és lliure de desenvolupar les seves costums

culturals, religioses, linglistiques com vulgui, sense perjudicar la llibertat dels altres ciutadans.

Ddéna prioritat als aspectes expressius de la cultura, com la gastronomia, les danses, les

festes... Es pretén coneixer aquests aspectes, per tal fomentar el respecte a allo conegut.

Interculturalitat: Processos d’intervencid basats en la desigualtat. Significa igualtat
d’oportunitats, tot aplicant politiques de discriminacid positiva per tal de compensar les
desigualtats. Parteix de la heterogeneitat cultural. S'intenta arribar a la comprensié d’un
mateix per tal de poder obrir-se a I'altre. Vol arribar a la cultura profunda. Afavoreix la

construccié d’una societat sense desigualtats.
Reptes de I'educacié intercultural. Cal aconseguir:

e El coneixement i la modificacid dels estereotips i prejudicis, prenent com punt de
referencia el respecte.

e Afavorir el coneixement, comprensid i valoracié critica positiva de tots les formes de vida i
cultures.

e Propiciar la presa de consciéncia sobre la necessitat i importancia d’'un mén més just i
solidari.

e Promoure actituds, conductes i canvis socials adequats per evitar la discriminacio i
afavoreixin relacions positives, possibilitant el desenvolupament especific de totes les
cultures.

La societat en qué vivim cada cop és més diversa i complexa. Per aixo és essencial trobar
uns parametres comuns que permetin la convivéncia i la comunicacio intercultural entre
les diverses cultures que conformen el teixit social actual en el territori de la Unid
Europea. En la mesura en qué aquestes persones provinents d’altres paisos tinguin
garantits els drets civils essencials, com a ciutadans de ple dret, estarem posant les bases
d’una futura convivencia productiva per a tothom i estarem deixant un llegat de pau
social imprescindible per al progrés de la nostra societat. Un dels pilars basics d’aquest
accés a la plena ciutadania per part de tots els habitants dels estats europeus és
I’educacid. Sovint trasbalsada per multiples canvis legislatius, I'educacié ara per ara no
té cap altre sortida que ser intercultural, com a reflex fidel d’allo que esta passant en la
societat. El repte és preparar els professionals i implicar-hi a tots els agents educatius i
promoure el desenvolupament ple de totes les capacitats dels alumnes, alhora que els

prepara per a una transicié al mon laboral el més facil possible. (Ballesteros, B. 2007: 1)
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30 Mapa de conceptes sobre educacio intecultural publicat a Cmap Tools per Gemma Corredera

9. Fonts de diferencies que poden
conduir a la desigualtat.

Gimeno Sacristan (1993) assenyala 17 diferéncies i fa unes consideracions sobre l'origen,
I'actitud eticopedagogica i el tractament. Joaquin Gairin (1998), seguint el fil de I'autor
anterior, ens fa reflexionar sobre el que han de fer els centres. Aquests, han de fer possible
que la diversitat sigui una norma, sense oblidar que les opcions adoptades en el seu
tractament sén opcions abans étiques que tecnicopedagogiques. L'atencié a la diversitat

hauria de contemplar:

e El compromis democratic del centre educatiu per tal que el tractament de la diversitat

no augmenti les diferéncies, si no com una opcié compensadora dels déficits.

e El contingut ideologic de les opcions seleccionades.
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e Els possibles perills. Fins a quin punt I'atencié a la diversitat no és un procés camuflat

de normalitzacio tecnocratica?

Diferencies

1. Diferéncies étniques.

2. Religio.

3. Llengua.

4. Deficits culturals

5. Génere.

6. Preferéncies dels pares.

7.Expectativa respecte del desti social,
professional,...

8. Diferenciacié del coneixement.

9. Idiosincrasia personal (capacitats,
comportament, interessos, etc.).

10. Capacitats distintes (intel-lectuals,
artistiques, manuals, etc.).

11. Diferent nivell en determinades capacitats.
12. Estils cognitius. estils de aprenentatge.
13. Referéncies subjectives ancoratge de la
significativitat. Idees prévies, etc.

14. Interessos, motivacions, exemplificacions,
etc.

15. Ritme de treball (no és independent de las
tasques i continguts).

16. Algoritme de activitat (seqiiéncia de
tasques).

17. Temps d’aprenentatge (quan aprendre)

Consideracions explicatives i normatives

Origen

Explicacio del tipus de diferéncies

Creences, expectatives i atribucions a | voltant de les diferéncies.

Actitud

eticopedagogica

a) Reproduir les diferencies ja donades?

b) Estimularlesdiferénciesentre grupsi/o entre individus?

c) Suprimir las diferéncies discriminatories?

?

.z

d) Buscar una integracio d’ éssers diferents

e) Considerar-les como context de I'aprentatge i de I’ ensenyanga?

Tractament
factible?

tablerts per a tractar la

Ismes ja es

Accions possibles o mecan

diferencia

estructura del sistema, organitzacié dels centres,

diferenciacions del contingut i/o de I’ensenyanca (qualitatives i

quantitatives)

31. Traduccié del Cuadro heuristico para el estudio de las diferencias (Gimeno, 1993,cit Gairin 1998:248).

Fonts de diversitat.

Seguint Monereo, C. (1998) Si admetem que els éssers humans ens caracteritzem pel fet que

presentem diferéncies significatives en els diversos dominis de I’activitat - intel-lectual, motriu,

afectiva...- en cadascun dels escenaris en el quals participem, els origens no poden atribuir-se

solament a una causa, sind que les factors que la determinen sén variats, provinents de

diverses fonts. Intentaren agrupar-les segons el seu origen.
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capacitat

habilitatsi
estratégies

accésala
propiacultura

expectatives,
valorsi actituds

32. Factors que originen La diversitat (Monereo 1998:10)

e Entorn sociopsicologic: Les interaccions amb I’entorn influiran de manera
decisiva amb les habilitats i estratégies que adquireixi l'alumnat i
conseqiientment, en la possibilitat de seguir aprenent de manera cada cop més

extensa i significativa.

Lmibient sacio-sstructural

Ezo no mic Culural

33. Esquema extret de I'assignatura TRANSTORNS DEL DESENVOLUPAMENT de Psicopedagogia. URV curs
2006-2007 Josepa Canals, professora URV

c
tors de risc ambientals: Familiars.

1) Discordia o conflictivitat marital: Relacionada amb qualsevol tipus de
psicopatologia i dificultat en competéncies (social, cognitiva, academica).Pot
afectar directa i indirectament. Genera estrés. Pot provocar atribucions de
culpabilitat. Pot alterar el vincle,provocant sentiments d’inseguretat i baixa

autoestima. Pot generar psicopatologies per tal d’atraure I'atencié als pares...

2) Estil educatiu: Manca de consistencia, disciplina dura i d’autoritarisme,

hostilitat, poca implicacié o calor emocional (desinterés per les seves coses, baixa
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demostracié d’afecte i d’acceptacid), no establir normes de conducta, estil

amenacant i de culpa, cridar, baixa supervisié, sobreproteccid. Alteracié del vincle.

3) Separacions: Problemes emocionals, escolars, socials, fisics, que disminueixen
amb el pas dels anys. Més alteracions conductuals quan la custodia la té el pare

del sexe oposat.
4) Perdua (mort): Conseqliéncies en relacid a circumstancies intrafamiliars

5) Estrés familiar per pares al atur, canvis de feina, malalties fisiques, mares

adolescents, solteres
6) Naixement d’un germa/ana
7) Psicopatologia familiar que genera una educacio inconscient.

8) Baix nivell educatiu dels pares que dificultara I'accés a la cultura i la utilitzacidé

d’un codi lingtistic no acceptat.

9) Tot el que es veu diferent és factor de risc.

34. Esquema extret de I'assignatura TRANSTORNS DEL DESENVOLUPAMENT de Psicopedagogia. URV
curs 2006-2007 Josepa Canals, professora URV

o Factors de riscos ambientals socials.

e Baix nivell socioeconomic: Poden conduir a la discordia marital.

e Minories etniques: aquest factor és molt freqlient en els estudis americans i es
refereix al fet de ser minories desafavorides. Les minories culturals amb
deprivacié sociocultural poden tenir problemes de salut i higiene si hi ha una
manca de cura manifesta en alimentacio, higiene i/o relacié amb les drogues.

e Esdeveniments estressants: violéncia, catastrofes...
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e Mass-media.

e Escola: Influencia sobre un nen vulnerable. Si I'ambient competitiu, i de
desprestigi, no esta adaptat a les necessitats del nen. Pel tipus de professor i
relacions amb companys L’escola té més influéncia sobre un nen vulnerable; nens
amb problemes de llenguatge, d’aprenentatge, de factors socials, si I'escola
I"humilia llavors és un factor de risc.

e Les expectatives, les actituds i les creences.

o Ampli ventall de possibilitats des de la creenca que I'educacié sera el progrés

de la familia fins que I’educacio I'apartara dels valors de I'etnia.

PROBLEMES SOCIOECONOMICS

AMBENT FISIC @ ESTIMULACK)
» Osercrovding. COGNITRA
SALUT » Condidons wvenda Bai VARIABLES
« Déficit nubicis. inatequares: ® e;;gmwéen FAMILIARS
- Malalties oryanigues. nanca de lum, g N e
« fcoks limitat 3 serveis algua, el <ﬁ f:;;'{; = il‘:h\x/ - ::::;Tg:'f"i
R . ¢ . B res
Saans +Biani: pefigrositat - Meceslimtat s Conflicto martal
Wanca dereansos. achvitats o Edtil e ducatin
educathes inadequat
exfraescolars -
ﬂ 0 de lleyre,
T
| FUNGIONANENTCOGNITU | ‘ RENDINENT ACADEWIC ‘ D E]
| | EROCIONAL

35. Esquema extret de I'assignatura TRANSTORNS DEL DESENVOLUPAMENT de Psicopedagogia. URV
curs 2006-2007 Josepa Canals, professora URV

e Pla biofisiologic: Discapacitat. Sobredotacié. Diferents ritmes d’aprenentatge
Caracter i temperament. Nivell d’autoestima. Estat fisic. Trastorns de llenguatge.
Trastorns d’aprenentatge, TDAH. Edat. Sexe. Pubertat. Adolescéncia...

Intentarem fer cinc centims del tractament d’algunes d’aquestes diversitats. La normativa
educativa general: LOE2/2006. Titol Il: Equitat a I'educacié. Capitol 1: Alumnes amb necessitats
especifiques de suport educatiu:

Seccid primera: alumnat que presenta necessitats educatives especials.
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Article 73 “ Se entiende por alumnado que presenta necesidades educativas especiales, aquel
que requiera, por un periodo de su escolarizacion o a lo largo de toda ella, determinados
apoyos y atenciones educativas especificas derivadas de discapacidad o trastornos graves de

conducta” .
Seccid segona: alumnat amb altes capacitats intel-lectuals

Seccié tercera : alumnat amb incorporacio tardana al sistema educatiu espanyol.

Diferents ritmes d’aprenentatge. Algunes propostes.
El ritme d’aprenentatge fa referéencia a I'ordre en I'adquisicié dels aprenentatges i al temps en
els quals es pot o no adquirir determinats aprenentatges, esta en funcié del nombre de fases

fins obtenir determinat exit en I'aprenentatge, com el temps emprat per a fer-ho.

Les diferencies en els ritmes d’aprenentatge sén una variable més a considerar en I'ampli

ventall de la diversitat de I'alumnat.

Es una variable que es defineix en relacié a un estandard, una mitja de grup. Diem d’un alumne
lent que no segueix el ritme dels altres. Pretendre la uniformitat de ritmes en un grup
d’aprenentatge és utopic. Diversificar les exigencies, preveure les diferencies en el rendiment,
respectar els diferents ritmes, ajudar a que cada alumne el conegui millor, sédn aspectes a

considerar amb molta atenci6 en I'etapa 12 — 16.
Les causes que incideixen en la lentitud sén moltes. En cada cas cal analitzar-les.

Cal parlar d’alumnat pero també cal parlar de dificultats especifiques en les arees — llenguatge,

matematiques, socials, naturals, etc — que poden alentir I'adquisicié de coneixements.

El procés d’ensenyament—aprenentatge tindra éxit en la mesura que el professorat sigui capag
d’ adaptar la seva intervencio per tal de donar resposta a la diversitat d’interessos, capacitats,

motivacions, ritmes d’aprenentatge i necessitats dels alumnes.
Aix0 s’emmarca dins de I'atencid a la diversitat.

Aquests alumnes presenten dificultats per a seguir un ritme d’aprenentatge normal, per
presentar problemes a nivell de memoria, juntament amb una capacitat d’atencié a estimuls
verbals i d’expressio, i dificultats per a evocar i recuperar la informacid apresa. No estarien en
la categoria del retras mental ni alteracions del desenvolupament sensorial o afectiu. Es un
grup constituit per nens/es amb un desenvolupament més lent i amb un ritme cronic més baix

que la resta de companys.
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Podem distingir aquells que la lentitud en el procés d’aprenentatge és degut a diferéncies
individuals d’aprenentatge i, d’altra banda, aquell alumnat lent en aprendre per dificultats

d’aprenentatge.

Aguestes diferéncies individuals generen una série de necessitats educatives en que obliguen
al professorat a ajustar el procés d’ensenyament-aprenentatge per a donar resposta a

aquestes diferencies individuals.
Experiéncies per a solucionar el problema, segons (Bravo 1994):

Por otra parte, las experiencias hechas en algunos paises, de juntar a todos los alumnos
lentos en un mismo curso, con el objetivo de que el professor pueda sequir con ellos un
ritmo mds pausado de ensefianza, tampoco ha tenido el resultado esperado, debido a
que se nivelaron “hacia abajo” perdiendo el incentivo que produce la presencia y el

modelo de tener compafieros de aprendizaje mds rdpidos o con mejores logros.

Para abordar esta situacion pedagdgica, es posible plantear algunas ideas destinadas a
mejorar su rendimiento, sin segregarlos de la corriente principal de su propio curso.

(Bravo, 1994: 194)

La proposta que ens fa I'autor és la del model psicopedagogic que va proposar el 1980

Feurstein Mediated Learning Experience “experiéncia d’aprenentatge mediat”.

Reuven Feuerstein (1980) afirma que el rendiment baix en I'escolaritat és producte de
I’Gs ineficag d’aquelles funcions que sdn els prerequisits per a un funcionament cognitiu
adequat. Creu en la modificabilitat cognitiva de la persona: Tot ésser huma és modificable,

només fa falta que hi hagi una interaccié activa entre I'individu i les fonts d’estimulacié.

Parteix de la base de que el desenvolupament cognitiu no és solament el resultat del
procés de maduracié de l'organisme, ni del seu procés d’interaccié independent, autonoma,
amb el mdns dels objectes. Creu que és el resultat combinat de I'exposicié directa al méni a

I’experiencia de I'aprenentatge mediat.

Pensa que encara que tots els alumnes tinguessin les mateixes capacitats per

aprendre, hi ha diferéncies individuals, que fan variar I'aprenentatge de cada individu.

Proposa que el professorat ha d’anar regulant el ritme de I'ensenyament d’acord amb la
velocitat i intensitat amb que cada nen/a la pugui assimilar. Tant el professorat com I'alumnat

han de compartir intencionalment d’aprendre.
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Aixi davant d’esquemes d’aprenentatge anteriors on solament apareixen tres elements S-O-R (

estimul- organisme- resposta, ell elabora el seu, S-H-O-H-R fent intervenir I'element H, el

mediador huma, com a facilitador dels aprenentatges.

NEDIATED LEAHNING EXPERIENCE MOOEL (MLE)
MODELE DE L'EXPERIENCE O'APPHRENTISSAGE NEDIATISE (EAN)

MOOELD DE LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE MEDIADD (EAM )

36. Esquemes d’aprenentatge Feuerstein 1980

El 1986 proposa els criteris o categories de la mediacio:

Intencionalitat i
reciprocitat

Implicacié en els aprenentatges, fer assumir els estimuls.

Transcendéncia

Significat

Sentiment de capacitat

Control del comportament

Comportament de
compartir

Individualitzacid i
diferenciacio psicologica

Cerca i planificacid i el
logro dels objectius

Cerca de novetat i
complexitat

Coneixement de I'ésser
huma com a ésser que pot
canviar

Optimisme

Sentiment de pertinenga

El que s’apren ha de servir per altres ocasions.

Les situacions d’aprenentatge han de significar quelcom hi ha
d’entrar en el sistema de significats i poder ser utilitzats
posteriorment.

Lligat amb la motivacid i I'autoestima, es tracta de provocar el
sentiment de “ser capag de.”

Domini de la impulsivitat.

Desenvolupar actituds de cooperacio, solidaritat i ajuda mutua.

Acceptar a cada alumne com a individu Unic i diferent,
considerant-lo participant actiu del seu aprenentatge, capag de
pensar de forma independent i diferent respecte als demés
alumnes i adhuc al professor.

Crear la necessitat de treballar segons uns objectius posant els
mitjans per a fer-ho.

Fomentar la curiositat intel-lectual, I'originalitat i el pensament
divergent. Es pretén fer a I'alumne flexible.

Auto percepcié de subjecte actiu, capag¢ de generar i processar
informacid. El canvi ha d’anar acompanyat de la consciéncia de
gue es canvia, ha de coneixer el seu potencial de canvi.

Si el mediador és optimista, la situacié de mediacio ho sera.

Pertinenca al grup i a una determinada cultura.

37. Criteris o categories de mediacio (Feuerstein 1986)
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Piaget (1964: 8) va definir les operacions mentals com “una accié interioritzada que
modifica 'objecte del coneixement” Feuerstein, amplia a Piaget definint les operacions
mentals com “el conjunt d’accions interioritzades, organitzades i coordinades, per les quals
s’elabora la informacié procedent de les fonts internes i externes de |'estimulacié Si les
operacions mentals s’uneixen correctament van configurant I’estructura mental de la persona.
Es un procés dinamic :Unes operacions donen pas a d’altres, les més elementals, a les més

complexes, les més concretes a les més abstractes.

Les operacions mentals son: lIdentificacid. Diferenciacid. Representacid mental.
Transformacid mental. Comparacid. Classificacié. Codificacid-descodificacié. Projeccid de
relacions virtuals. Analisi-Sintesi. Inferencia logica. Raonament analogic. Raonament hipoteétic.
Raonament transitiu. Raonament sil-logistic. Pensament divergent. Raonament logic.
L'autor va materialitzar aquest marc conceptual en un programa: Programa d’Enriquiment

instrumental PEI
Suposits teorics

e |'ésser huma pot ser influenciat per I'ambient i la seva intel-ligéncia és

modificable.
e Existeix una interrelacid entre els subsistemes d’un individu.

e la modificabilitat cognitiva del retardat esta limitada per mancances

d’experiéncies d’aprenentatge mediat.
e La modificabilitat cognitiva no es limita als periodes critics del desenvolupament.

e La intervencié activa de l'individuo en el programa millora els resultats en els

aspectes quantitatius i qualitatius del processament a la informacio.

e Les operacions cognitives sén transferibles a la vida diaria.

Objectius del PEI
e Corregir les funcions cognitives deficients en diferents fases

e Adquisicié de conceptes basics i vocabulari, operacions i relacions rellevants per al

problema.

e Desenvolupament d’'una motivacié intrinseca en la formacié d’habits i cap a al

tasca.
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e Afavorir processos reflexius en I'alumne, confrontant els sues éxits i fracassos.

e (Canviar I'actitud de I'alumne en si mateix per a que es perceben com una persona

independent, activa i capag de generar informacio.

Instruments

Contempla 14 instruments, dividits en tres categories.

Instruments no verbals: Organitzacié de punts. Percepcid analitica. ll-lustracions
Instruments que requereixen un nivell minim de vocabulari i lectura.: Orientacid
espaial (I i ll). Comparacions. Relacions familiars. Regressions numeériques. Relacions
temporals.

Instruments que exigeixen un cert nivell lector i de comprensid: Categoritzacions.

Instruccions. Relacions transitives. Sil-logismes. Disseny de patrons.

Dificultats d’aprenentatge. Concepte i caracteristiques.

La dificultat d’aprenentatge és un terme general que es refereix a un grup heterogeni de
comprensio oral, la lectura, I'escriptura, el raonament o les habilitats matematiques.
Aquestes alteracions son intrinseques a l'individu, es suposa que a causa d’una disfuncio

en el sistema nervios central, i es poden produir al llarg del cicle vital.

Els problemes en la conducta autoreguladora, la percepcid social i la interaccié social
poden existir al costat de dificultats d’aprenentatge, pero no constitueixen per si
mateixes una dificultat d’aprenentatge. Tot i que les dificultats d’aprenentatge poden
ocorrer de manera concomitant amb altres condicions de discapacitat (per exemple
diferéncies sensorials, retard mental o problemes emocionals severs) o amb influéncies
extrinseques (com ara diferéncies culturals o una instruccié insuficient o inadequada), no

son el resultats d’aquestes condicions o influéncies National Joint Committee (1988).

Comentaris a la definicié actual

No es fa esment als processos basics d’aprenentatge

No hi ha mencid expressa de la discrepancia entre el quocient intel-lectual i el rendiment. Més

aviat es sobreentén que es tracta d’una discrepancia intraindividual: L’alumnat és notoriament

inferior en certes habilitats respecte a la resta d’habilitats. Naturalesa intrinseca dels

problemes arrelats en una disfuncio cerebral. S’accepta que es poden mantenir al llarg del cicle
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vital (més enlla del periode escolar). Caracter heterogeni de les dificultats d’aprenentatge.
Taxonomia dels problemes: Expressié oral i escrita, matematiques i raonament (incidéncia en
el rendiment escolar). Coexisténcia amb altres problemes (percepcié social, I'autoregulacid i

les relacions personals).
Valoracié dels companys i autovaloracié

La valoracié dels companys insisteix també a mostrar I'alumnat amb DA amb un nivell
d’acceptacié reduit, un nivell d’interacci6 menor i un nivell de rebuig més gran.
L’autoavaluacié de I'alumnat amb DA, tendeix a veure’s amb una capacitat académica pobra,
amb mancances en la competéncia comunicativa i deficiencies en I'aptitud per a resoldre els
problemes. També mostra un autoconcepte pobre i una autoestima minvada. A més es
caracteritza per un locus control extern, és adir, una tendéncia marcada a atribuir I'exit a
factors externs (sort) i el fracas a factors interns (manca d’habilitat). Considerat globalment
podriem dir que I'alumnat amb dificultats d’aprenentatge pot tenir problemes tant a I’hora de

contactar amb els altres com per a contactar amb si mateix.
Factors associats: causa / efecte?

El deficit d’aprenentatge i el social tendeixen a anar plegats, pero sense que entremig hi hagi
relacions de causa efecte: El fracas académic no ocasiona necessariament un deficit en les
habilitats socials ni el contrari, per bé que és molt probable que els problemes académics vagin

acompanyats de problemes emocionals i socials.
Identificacid.

Shaw, S.F.; Cullen, J.P.; McGuire, J.M.; Brinckerhoff, L.C. (1995). “Operationalizing a definition
of learning disabilities”. Journal of Learning Disabilities (nim. 28, pag. 586-597). Austin. Citats

per Sanchez Miguel, Emilio Les dificultats d’aprenentatge, nocio i naturalesa. OUC

1) El nivell I consisteix a trobar una discrepancia intraindividual. Aix0 comporta dos passos

diferents:

a) ldentificar I'existencia d’una dificultat significativa i rellevant en alguna de les arees

enumerades en la definicio de la National Joint Committee.
b) Identificar altres arees en qué el subjecte experimenti un rendiment normal.

Aquest primer nivell diferenciaria 'alumnat amb dificultats d’aprenentatge dels subjectes

retardats i dels subjectes amb un rendiment baix.
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2) El nivell 1l tracta de verificar que la discrepancia és intrinseca a I'individu. Localitzacié d’un
deficit cognitiu especific que pogués explicar la discrepancia trobada en el nivell I

Naturalment, aquest déficit variaria segons I'area en que es verifiqués.

3) El nivell lll implica identificar les condicions concomitants, bé de caracter psicosocial, bé de
caracter fisic o sensorial. Aquest tercer nivell serveix per a localitzar deficits afegits o per a

trobar alguna explicacid alternativa.

4) El nivell IV, finalment, busca I'existeéncia de possibles explicacions alternatives a la DA
identificada en el nivell I. Aixi doncs, circumstancies com ara les drogues, 'alcohol o una

experiéncia escolar inadequada es podrien considerar explicacions alternatives.
El tractament.

e El moviment dificultats d’aprenentatge es va unir a un altre de molt més ampli que des

de ja feia temps defensava la integracid de I'alumnat discapacitat a I’escola ordinaria.

e Considerar seriosament si una part de nosaltres podem tenir dificultats especifiques
per a aprendre quelcom. Aquesta idea no és gens extravagant. No estem predisposats
a aprendre totes les coses amb la mateixa facilitat i, tal vegada, alguna se’ns resisteixi

incomprensiblement.

e | potser part de I'explicacié es troba en el nostre cervell, tan complex que és dificil
resistir-se a la idea que no pot ser el suport d’'una part de les diferéncies que hi ha
entre els éssers humans, diferencies que s’hauran de relacionar interactivament amb
les oportunitats de I'entorn. L'accent es desplaca vers la resposta educativa i la
valoracio de les necessitats educatives de I'alumnat. El professorat envia els alumnes a
fer una avaluacié quan té la sensacié que no hi pot connectar: no pot entendre les
seves dificultats per a aprofitar les ajudes que els ofereix, o sent que no disposa dels

recursos apropiats per a mantenir-los actius quan fan les tasques.

e L’ajuda que s’ha de brindar al personal docent és la de restablir-hi la comunicacié,
crear nous ponts entre les possibilitats d’aprendre de I'alumnat i els recursos educatius

que pot desplegar el professorat. Necessitem un diagnostic diferencial.
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Les dificultats d’aprenentatge. Evolucio historica.

Fases Teories inicials Teoria estandard Crisi Actual
fonamentacié (1963-1975),
concepcio
tradicional.
Origen Intern neurologic Intern Es qlestionen les Interaccio de
Visid:localitzacionista Alteracio no evidencies d’una I'individu
(alteracié estructural: ). | especifica del lesid. amb I'entorn
Hinshelwood) sistema nervids de cada
Caracter funcional(s. central domini.
Orton)
Gestalica :una lesié que
produeix un canvi en el
sistema i,provoca
alteracions en els
processos d’integracio i
regulacio: H. Werner
Naturalesa | Processos cognitius Processos basics Es questiona la Alteracid en
alterats de I'aprenentatge | relacid causal els
alterats. entre I'alteracid processos
dels processos especifics.
basics i les
dificultats
d’aprenentatge
Caracter Problemes especifics. Discrepancia entre Es qliestionen les Unicament
selectiu el quocient diferencies entre les | estan alterats

intel-lectual i el

rendiment.

dificultats
d’aprenentatge amb
Ql alt i dificultats
d’aprenentatge amb

Ql baix.

els processos

especifics

Identificacio

No s’especifica.

Criteris d’exclusio

Els criteris d’exclusio

Constatacio

es consideren d’aquestes
imprecisos i alteracions
inoperants

Tractament | Extracurricular. Extracurricular. Es defensen les Curricular
instruccions en les especific.

arees

problematiques.

38. Les dificultats d’aprenentatge, evolucio historica. Adaptacio de (Sanchez Miguel, E. 2001)
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Estils d’aprenentatge.

Estils d’aprenentatge: Caracteristiques cognitives, afectives i psicologiques que serveixen com
indicadors de com els alumnat percep, interacciona i respon als seus ambients d’aprenentatge.
Els estils d’aprenentatge, es poden canviar amb esforg i téecniques adequades (Alonso, i altres

1994) distingeix quatre estils diferents.

Estil actiu:

« S’impliguen plenament i sense prejudicis en les noves experiéncies.
¢ S6n mentalment oberts.

* No sén gens esceptics.
e Sén persones de caire grupal.
e Emprenen les feines amb entusiasme.
Estil Reflexiu:
* Fanunrecull de dades i les analitzen detingudament.
* Observen les experiencies des de diferents perspectives.
* Gaudeixen observant el comportament dels altres.
* Escoltenino fan intervencions fins que dominen la situacion.
Estil teoric:
* Adapteniintegren les observacions dins d’'un marc logic i complex.
* Tendeixen a ser perfeccionistes.
* Integren els fets amb teories coherent.
* Els agrada analitzar i sintetitzar.
Estil pragmatic:
* Es caracteritzen per I'aplicacié practica de les idees.
* Saben trobar I'aspecte positiu de cada cosa.

e Els agrada actuar rapid i amb seguretat .
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Caracteristiques:

|

[Eﬁrls d'aprenent atge
|

Estil ACTIU ‘ Estil REFLEXIU ‘ Estil TEORIC ‘ Estil PRAGUIATIC }
animator pondera - metadic xperimentador
- improvitzador - consciencial - lagic - pradic
- descobridor - receptiu - objectiu - firecte
- arriscal - andic - estructurd - eficag

39. Estils aprenentatge (Alonso i altres 1994)

Com ho podem saber?
Existeix el gliestionari Honey Alonso.
* Consta de 80 preguntes, en les quals cal contestar manifestant acord o desacord.

e Serveix per conéixer quin estil d’aprenentatge té cada persona i a partir d’aqui ser
conscients de com utilitzar-lo i com millorar aquells en els quals s’obté menys

puntuacio.
Si ho voleu provar ho podeu accedint a la pagina segiient.

http://search.conduit.com/ResultsExt.aspx?ctid=CT1351364&SearchSource=3&qg=estils+d%27

aprenentatge

Les intel-ligencies muiltiples.

L'estudi de les intel-ligéncies multiples, malgrat no ser una novetat, si que és innovador. El
concepte d’intel-ligéncies multiples va molt lligat a I’'ensenyament per competéncies i es per

aix0 que pot resultar atractiu, a I’hora que eficag aprofundir-hi.

Aguest tema ha estat tractat amb molt d’encert en la Llicencia retribuida (Alart, N. 2007)

Destacarem alguns aspectes a mode de pinzellada citats per I'autora:
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Quan els nens i les nenes comencen a anar a I’escola, probablement ja tenen establertes
unes maneres d’aprenentatge més relacionades amb unes intel-ligéncies que amb altres.
H. Gardner ens diu que els nens i les nenes tenen unes “inclinacions” en unes
intel-ligéncies especifiques des de ben petits. Pero, és cert, que cada nen i nena té les vuit
intel-ligéncies i les pot desenvolupar totes fins a assolir un bon nivell de competeéencia. Ha
definit i validat cadascuna d’aquestes intel-ligéncies mitjancant proves o diferents
procediments. | ens diu que I'’ensenyament tradicional es centra sobre tot en ensenyar la
intel-ligéncia lingliistica i la matematica, pero com que la intel-ligencia és
multidimensional, s’ha d’ampliar el camp amb la finalitat d’incloure les habilitats, habits,

actituds i estrategies de les altres intel-ligéncies.

Utilitzant a I’ensenyament aquesta metodologia de les IM podrem destacar els punts
forts dels nostres alumnes, ja que aquest ens atenuaran els buits o les mancances;
ajudaran als alumnes a aprendre i desenvolupar-se mitjan¢ant les interaccions amb les
activitats i amb casos del dia a dia; afavoriran les relacions amb els seus iguals;
utilitzaran materials, estratégies i activitats que serveixin per a tots els nostres alumnes;
fer més protagonistes als alumnes en el procés d’ensenyament-aprenentatge; fent que
provoqui una part més activa en I’avaluacid, considerant I'avaluacio i I'aprenentatge
com un procés unificat, amb la finalitat d’afavorir el desenvolupament de les habilitats

del pensament i la seva aplicacio al curriculum i a la vida real dels nostres alumnes.

(Armstrong, T. 2000)

Aprenentatge i intel-ligéncies multiples:

INTEL-LIGENCIA PENSEN
LOGICO- Raonant
MATEMATICA

Sensibilitat als

patrons logics o

numeric. Capacitat

per a mantenir

llargues cadenes de

raonament.

MUSICAL Mitjangant
Capacita de produiri  ritmesi
apreciar ritmes, tons  melodies

i timbres; valoracio

de les formes

d’expressié musical.

CINETIC- Mitjancant
CORPORAL sensacions
Capacitat de somatiques.

controlar els
moviments corporals

ELS AGRADA
Calcular, utilitzar
el raonament,
preguntar,
resoldre enigmes
logics,
experimentar, etc.

Expressar-se amb
ritmes i melodies,
cantar, xiular,
entonar melodies,
portar el ritme
amb els peus o les
mans, escoltar,...
Utilitzar les
sensacions
corporals, correr,
ballar, saltar,
tocar, gesticular,

ACTIVITATS
Calculs mentals,
jocs amb numeros,
problemes
d’ingeni, resolucié
de problemes, etc.

Assistir a concerts,
Tocar instruments
musicals, cantar
acompanyats,
escoltar musica,
etc.

Jocs de rol, esports
i jocs fisics,
experiéncies
tactils, manuals,
teatre dansa,

MATERIALS

Jocs matematics,
materials
manipulables,
calculadores, etc.

Instruments
musicals, cintes de
musica, CD,
gravadores, etc.

Equipament
esportiu, materials i
experiencies tactils,
estris per a
construir, argila,
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i de manipular
objectes amb
habilitat.
LINGUISTICA
Capacitat de
processar amb
rapidesa missatges
linglistics, ordenar
paraules i donar
sentit espléndid als
missatges.

VISUAL-

ESPACIAL
Capacitat de
percebre amb
precisio el mon
visual-espacial i
d’introduir canvis en
les percepcions

En paraules.

En imatges.

inicials.

NATURALISTA Mitjancant la
Atraccid i sensibilitat  naturailes
pel mén natural. formes
Capacitat naturals.
d’identificacié del

llenguatge natural.

Capacitat per a

descriure les

relacions entre les

diferents especies.

INTRAPERSONAL En relacié a
Capacitat les seves
d’autoestima i necessitats,
automotivacié. Accés sentiments i
a la propia vida objectius.
interior i capacitat de

distingir les

emocions;

consciéncia dels

punts forts i debils

propis.

INTERPERSONAL Transmeten
Capacitat de idees a altres
percebre i persones.

comprendre a les
altres persones.
Discernir i respondre
adequadament als
estats d’anim, els
temperaments, les
motivacions i els
desitjos dels demés.

construir, etc.

Llegir, escriure,
explicar histories,
els jocs de
paraules

Pensar amb
paraules, etc.

Pensar en
imatges, dibuixar,
dissenyar,
visualitzar, guixar,
etc

Utilitzar el
raonament
inductiu-deductiu
per a
experimentar,
manipular,
investigar, jugar
amb mascotes, la
jardineria, criar
animals, cuidar
plantes, etc.
L'autorreflexio,
fixar-se unes fites,
meditar, somniar,
planificar, etc.

Intercanviar idees
amb els altres,
dirigir, organitzar,
relacionar-se,
liderar, manipular,
mediar, assistir a
festes, etc.

moviment,
exercicis de
relaxacio, etc.
Jocs de paraules,
narracio de
contes, lectures
orals, fer dialegs
escriure diaris,
escriure histories,
fer debats, etc.

Video, activitats
artistiques, jocs
d’imaginacio,
pel-licules,
diapositives,
il-lustracions, etc.

Experiments i
analisi
d’investigacions,
tasques que
exigeixin observar,
tenir accés a la
natura,
oportunitats per a
relacionar-se amb
els animals, etc.

Instruccio
individualitzada,
aprenentatge
metacognitiu,
activitats
d’autoestima,
projectes propis,
decisions, etc.

Aprenentatge
cooperatiu, tutoria
d’iguals,
participacié en
activitats de la
comunitat, etc.

fang, etc.

Llibres, maquines
d’escriure,
ordinadors,
gravadores, etc.

Materials d’art,
grafics, mapes,
cameres
fotografiques,
biblioteca
d’imatges, video,
diapositives, etc.

Instruments per a
investigar ( lupa,
microscopi,
binocles,
etc)objectes del
mon natural per a
observar i analitzar,
etc

Redaccio de diaris i
projectes
individuals, llocs
secrets, soledat,
etc.

Jocs de taula,
materials i vestuari
pel teatreila
dramatitzacid, jocs
en grup, clubs, etc.

40. Aprenentatge i intel.ligencies multiples. (Alart, N. 2007)
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L’autora justifica el seu treball:

Personalment, aquesta metodologia de treball, que esta fonamentada amb una bona
teoria, ens serveix principalment per a millorar el procés d’ensenyament-aprenentatge,
ofereix als professors I'oportunitat de desenvolupar estratégies didactiques innovadores
que suposen un repte per a I'ensenyament i sobre tot, per a treballar aquelles capacitats

més “oblidades” en el curriculum actual.

Per acabar, m’agradaria recordar la concepcié psicopedagogica de Gardner i

col-laboradors (1998) que inclou els segiients principis de I’escola activa:
e Laclasse és un laboratori pedagogic on els alumnes aprenen fent.
e A laula el treball és organitzat d’acord als interessos i capacitats dels alumnes.
e les activitats proposades estan centrades en l'individu i la seva diversitat.

e [’escola ha de preparar a I'alumne en el futur ciutada.

Diversitat Sociovital de I’adolesceéncia. Els adolescents avui.

Volem tractar el tema de 'adolescencia perque va molt lligat al tema del tractament de la
diversitat. Moltes vegades es confonen caracteristiques o trets normals en els adolescents amb

diferéncies que poden conduir a desigualtats.

El /la jove adolescent introdueix constantment ambivaléncia en les seves relacions, reclama
normes clares, coheréncia i autoritat i quan ho troba, s’hi rebel-la. Aixd moltes vegades es

dificil d’interpretar pels adults.

El professorat ha de ser competent en comprendre les caracteristiques de I'adolescent
actual, i aquesta competéncia s’aconsegueix amb una actitud oberta i empatica. S’ha
de destacar el fet que, en cada epoca, els adolescents presenten trets que estan

marcats per la societat i el moment.

La generacio del 2000, segons (Bach, E. 2008) Tenen déficits importants: falta de paciéncia, de

perseverancga, de capacitat d’esforg, de vocacié de serveis, laxitud en les normes.

e Tenen un gran potencial, que s’ha d’ajudar a canalitzar adequadament.
e Utilitzen les tecnologies per a la sociabilitzacio.

e Major desenvolupament de les intel-ligencies multiples que generacions anteriors
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e Sensibilitat i aptitud emocional.
e Sén autonoms i autodidactes.

e Tenen capacitat critica.

e S6n molt rapids mentalment.

e Inadaptacié al sistema educatiu.
e Mentalitat positiva i optimista.
e Noble siamb seti de justicia.

e Volen ser felicos.
Davant d’aquestes caracteristiques I'autora aconsella els adults:

Desenvolupar la nostra competéncia emocional en el sentit de ser capacos de prendre els
nostre lloc i la nostra responsabilitat com adults. Conjugar I'amor i I'autoritat. Estar al costat
contenint les seves i les nostres emocions. S’ha de propiciar una bona comunicacié, amb ordre,
cadascu al seu lloc. Aprofitar I'adolescéncia per a reorganitzar el nostre propi mén emocional.
Recobrar alld que és essencial i perenne. Aprendre a mirar-los amb bons ulls i ha tenir
confianca en els joves adolescents. Crear ponts de comunicacié i de dialeg. Parlar clar,menys
alt, amb valentia i fermesa amb el cor i saber llegir les seves vertaderes necessitat malgrat
s’obstinin en amagar-les. Pensar que feiem quan nosaltres érem adolescents. Transmetre el

llegat dels nostres avantpassats.

En parlar d’adolescents no podem oblidar a Jaume Funes hem triat un article que creiem que

és significatiu. (Funes, J. 1998).

Els adolescents, utilitzant un terme de Jaume Funes, des de la perspectiva de la diversitat,

presenten una diversitat sociovital.
Respecte a escolaritzacio i adolescéncia ens diu:

L’adolescéncia i I'escolaritzacié comporten una historia, un recorregut marcat per
encontres i desencontres, esdeveniments felicos i infelicos. considerar tres tipus de

possibles confrontacions:

a) Les discordances culturals. L’excessiva distancia —o la discordan¢ca— entre les cultures
vitals, existencials del grup adolescent en el que s’inscriu 'alumne i la cultura
institucional i educativa de I’escola a la qual ha d’anar. Distancia que a vegades ells i
elles arriben a situar entre allo que és viu (el seu mon) i allo que és mort (moltes

activitats i matéries de I'escola), pero també entre les cultures de la diversié i I’obligacio,
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entre el reglament d’ordre intern i les seves visions de la responsabilitat, entre un estil de

vida i unes practiques escolars.

b) Les discordances evolutives. L’oblit escolar que quasi tot el que fan i el que son té una
explicacid en clau adolescent. Posar-se d’esquena a entendre que la condicié adolescent
ho impregna tot. Des de la seva perspectiva, és la distancia de qui se sent bullint, alterat,
enmig d’una situaciéo complexa que li provoca entusiasme i neguit alhora. Una situacio
que amb facilitat provocara curtcircuits amb les demandes i pressions de I'escola.
L’adaptacio o la inadaptacid, el conflicte, I’éxit o el fracas depenen de com visqui la seva
adolescencia i com sapiguen els educadors i les educadores estimular-la o, si més no, no

interferir-la.

¢) Les discordances acumulades. En arribar a I'adolescencia els nois i les noies ja han
tingut una llarga historia de relacié amb I'escola, els educadors i les educadores i els
aprenentatges. Una part important de la seva identitat infantil és identitat escolar. Una
part del seu posat davant de la institucid, els seus professionals i les tasques que cal fer
esta condicionada per I'experiencia acumulada. Les tensions entre I'adolescent i I'escola
secundaria no apareixen, en part, si la proposta escolar és viscuda com a nova, com a
diferent, si la relacid educativa és d’una altra mena, si no es basa en la identitat negativa
adquirida, si planteja altres tasques que cal fer o, si més no, que cal fer-les d’una altra

manera. (Funes, J. 1998: 102)
Algunes idees claus, seguint el fil de Jaume Funes:

La relacié amb els/les adolescents, tant sols pot reeixir si esta presidida per la proximitat i la
flexibilitat informal, i ens entestem en fer un marc escolar presidit per I'academicisme i la

distancia emocional.

S’ha de tenir en consideracio la diversitat d’adolescéncies i la diversitat de territoris. Allo que
moltes vegades es viu com a conflicte, no és res més que la manifestacid d’una cultura o
subcultura diferent a dominant. EIl mdén escolar no s’explica sense la resta de méns que
acompanyen a l'adolescent, ja sigui el de la familia o el del grup al que pertany o s’obre cami
per a formar-ne part. Educar, aprendre, tenen a veure amb les maneres d’actuar, amb les
activitats dominants, amb les maneres de relacionar-se, amb les maneres d’interpretar els

esdeveniments, amb les maneres de gaudir o de patir.

No hi ha adolescent sense grup. Es el grup qui construeix les argumentacions vitals per
interessar-se o no per les activitats de I'escola. Es la necessitat de mantenir o no una

pertinenca la que condiciona convertir-se o no en un acceptable escolar.
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Per trobar sentit a tot allo que fan, els i las adolescents en primer lloc, cal posar-se en clau
adolescent, saber observar-los escoltar-los, llegir-los, interpretar-los (sense esbiaixaments) en
tant que personatges que passen per una etapa de la vida amb un sentit evolutiu propi. La
incapacitat per llegir els adolescents condueix a I'atribucié de problemes alla on no hi sén, a la
generacid d’incompatibilitats muatues, a la consideracié de determinats adolescents com a
personatges problematics, a la generacié d’'importants processos d’exclusid que, en alguns

casos, comporten problemes d’exclusié social.

Pel mig també hi ha les necessitats i les dificultats socials Quan els nois i les noies han tingut
una infancia de mancances i dificultats, quan han tingut una infancia complexa en la seva
maduracié i personalitzacio, I'adolescencia es manifestara d’'una manera més espectacular,
amb més dosi de tensid i conflicte. No tan sols la seva identitat sera deficitaria o conflictiva si
encara persisteixen les condicions, sind que les seves tensions afloraran ara de manera

especial i tendira a actuar i ser, sovint amb formes problematitzades:

Sén imprescindibles tutors, mentors, adults propers i disponibles que caminin al seu costat,
observadors atents de les seves demandes, els seus dubtes, els seus entrebancs. L’adult proper
i positiu no és un col-lega, pero si que és quelcom que mira de comprendre I'adolescent en la
seva globalitat. Es qui sap quin és el seu encarrec, perd que no defuig d’entomar altres
preocupacions i vivencies. Qui coneix que ha de fer orientacié del seu recorregut escolar, pero
també orientacié educativa i, a vegades, vital. Aquesta disponibilitat i aquesta proximitat ens

donara autoritat per indicar els limits.

Darrere de qualsevol projecte d’accié educativa amb els adolescents ha d’existir I’habit
pedagogic de la seleccid dels conflictes, la capacitat per prendre distancia, I’habilitat per
ajornar les respostes. Cal escollir els conflictes, no podem viure amb els nois i les noies
adolescents en peu de guerra continua. Hi ha transgressions i provocacions que cal no veure,
d’altres que cal veure uns dies si i altres no. Hi ha transgressions i provocacions que tenen més
importancia que d’altres i no totes requereixen el mateix nivell de resposta, ni per a tots els
adolescents aquesta ha de ser igual. La importancia de la provocacié no depen del nostre
orgull adult, de la nostra autoritat posada en qiestid. No sempre cal respondre. No sempre és
possible fer-ho sense afegir conflicte i entrar en un carrerd sense sortida. Els nois i les noies

adolescents sén provocadors nats i justament el que cerquen és la nostra desestabilitzacid.

No és possible viure en una mena de «pax romana» amb ells i elles, llevat que s’accepti un fort

nivell d’exclusié i de submissid.
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Una part important de la clau d’exit de I'ESO té a veure amb el reglament d’ordre intern amb
que es doti I'escola. Es clau com es discuteix, com es revisa, com s’implanta, quin és el nivell de
flexibilitat posible i, especialment, quin és el mecanisme per a la resolucié de conflictes (no pot
ser que sempre acabi imposant-se 'autoritat de I'adult). L'alumne adolescent ha d’arribar a
tenir la sensacié que I'escola és un espai positiu, que pot fer-lo seu, en el qual també hi passen

coses que li agraden.

Hem deixat aquest punt en darrer terme per tal de fer-ne una reflexié propia, sovint els
centres educatius veuen el reglament com la manera teoricament justa d’imposar castigs. La

finalitat de castig és corregir problemes de comportament.

Si el castig és esporadic, no comporta cap conseqiiencia, és puntual Si el castig és sistematic
(no sén actes puntuals, sind, desaprovacions, males cares, crits, actituds despectives
sistematiques, expulsions), porta conseqléncies greus i no aconsegueix la seva finalitat, no

corregeix comportaments, els empitjora.

El castig no és un procediment educatiu. Per que? Perque és una experiencia negativa. Tota
experiencia negativa produeix ansietat Si hi ha ansietat hi ha angoixa. L’angoixa desorganitza el
comportament. Un nen castigat té moltes possibilitats d’estar desorganitzat. Si el castig es
produeix sovint, s’acumula la desorganitzacié del comportament. Un dels simptomes de la
depressié dels nois/es és |'agressivitat (tothom castiga tothom). El castig soluciona els
problemes del qui castiga, no del castigat. Com a maxim serveix per interrompre el

comportament del moment.

El que castiga sistematicament, no aprova mai res, ja quée no té humor per a fer-ho. No veu les
coses positives, i per tant no les reforca i en minva la freqiiencia alhora que provoca un

deteriorament en les relacions personals.

Regles per actuar sobre els problemes de comportament: Coheréencia en les normes. Les
paraules de I'adult han d’enunciar sempre el que esdevindra, que no ha de ser un castig, si no
I'anticipacio de les conseqiiencies dels seus actes. Normes fixes i estables per aprendre un

comportament organitzat s’ha de tenir seguretat.

Part del professorat, sota el paraiglies del reglament de regim intern, s’entesta en aplicar
sistematicament castigs que no condueixen enlloc, com expulsions de classe, a les que
segueixen expulsions de dos dies sense justificar, que van adquirint periodicitat fins a I'expulsid

definitiva.

Un treball molt interessant respecte al tema és la llicéncia d’estudis de Suris, P.(2005) En

destacarem:
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Educats en la facilitat i en el consumisme, sense moltes esperances d’un futur construit
amb el seu esforg, també els demanem que tinguin éxit. Un éxit tranquil-litzant, social,
material, provocat per la idea subjacent que no hi ha lloc per a tothom i que és necessari
evitar per tots els mitjans I'exclusid, és a dir, el fracas escolar. La pressio dels adults en
relacié a I’éxit és gran, genera estrés, angoixa i finalment una pérdua de confian¢a en un

mateix i en els altres.

El mdn dels adults sovint els instal-la en una competéncia on els seus companys es

converteixen en rivals. (Suris, P. 2005: 161)

Hi ha poques aspiracions clares en aquesta generacid. Viuen el moment, “viuen el
present”, viuen el moment del present. | aixo, logicament també repercuteix en la seva

escolaritat.(Suris, P. 2005:162)

(...) creiem que hem de fer un esfor¢ d'aproximacio a la seva realitat: els seus esquemes,
els seus valors, les seves inquietuds..., i aixi aconseguirem una comunicacio que utilitzi un
llenguatge intel-ligible per a ambdues parts, que sera el punt de partida per a un

educacio eficag (Suris, P. 2005:48)

Respecte al que volen els adolescents en el marc escolar Roser Viladot diu:

En relacié a aquest periode d'adolescéncia, de convulsid ideologica i psiquica, es poden

observar dos tipus d'aspiracions dels alumnes adolescents vers I'ambit escolar:

Les coses que se'ls ensenya: sovint que no esta relacionat amb la vida, almenys amb la
seva vida. Afirmen no veure aquesta relacio. No rebutgen, pero, tota la tradicid literaria,
historica i cientifica, ans al contrari. El que més desitgen és que se'ls mostrin els vincles
amb el present, amb el que ells viuen;, o, més exactament, desitgen que, partint dels
seus interessos reals i concrets, se'ls ajudi a descobrir la manera de trobar I'home darrera
de tot aixo, recorrent, sens dubte, al que constitueix el nostre patrimoni huma. Volen que
se'ls ajudi a reflexionar, a pensar. Es tracta de quelcom que exigeix un esforg, el
coneixement i l'adquisicié d'un métode que no tenen. Tampoc els resulta facil concretar
els centres reals d'interés que no tenen de la seva vida. Als professors els resulta dificil
trobar I'equilibri necessari, encara que tots ells desitgen proporcionar una determinada
suma de coneixements que permetin anar més endavant, a temps que procuren oferir una

formacio personal.

La manera d'ensenyar-les: Els alumnes d'aquesta edat no volen ser tractats solament com

alumnes. Volen poder dir el que han de dir. Desitgen que se'ls consideri com a persones
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plenament adultes. Volen que se'ls demani la seva opinid, que se'ls indueixi aconseguir els
seus desitjos de comprometre's d'una manera personal. El jove no demana que se I'aprovi
un curs més, sind que exigeix als professors que sapiguen comprendre els seus desitjos i
se'ls ensenyi a expressar-los. Volen descobrir ells mateixos el que desitgen. No demanen
que algu els ho digui sind que exigeixen que se'ls ajudi a descobrir-ho. Els alumnes
desitgen contactes auténtics amb els seus professors. Contactes humans, no hi ha cap
dubte, pero també contactes sobre els problemes precisos plantejats pels seus estudis. Els
professors no hauran d'abandonar les propies conviccions, ni els gustos, ni la manera de
pensar sindé que hauran d'ajudar al jove a precisar els seus, instar-lo a que desenvolupi el
seu pensament fins al final, amb rigor coheréncia i precisio i posant a la seva disposicio
els coneixements que ell mateix ha adquirit i que ha formatla seva personalitat.

(Viladot,R. 1998:14)
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10. Les aportacions de la reforma
educativa a I’atencio a la
diversitat.

La LOGSE ens va aportar canvis conceptuals significatius.

El sistema es trobava articulat segons uns valors politics, socials i educatius basats en els
principis de classificacid i diferenciacio, de reproduccié social. Principis que entren en conflicte
amb els efectes practics de I'extensid de I'educacid a tots els ciutadans i ciutadanes i del dret a

rebre una educacié obligatoria que promogui una vida de més qualitat.

Hi va haver un canvi d’expectatives socials, el pas de I'educacio fins als 16 anys d’uns quants a
la universalitzacié del dret per a tothom. Aixd va comportar haver de mantenir als centres
educatius nois i noies de totes les procedéencies socials i de diferents valors culturals, i amb
expectatives de futur molt diverses. Per tant el marc d’uniformitat de I'escola va haver de
canviar i es va haver de redefinir el significat de I'educacié obligatoria i la seva practica. Es va

crear una dicotomia entre els professionals.
Els principis que inspiraven la LOGSE es troben en el paradigma constructivista.

Des de comengaments del segle XX I'objecte de la psicologia de I'educacid i la instruccié no ha
estat altre com l'estudi de com es desenvolupa i aprén l'alumnat i de com ensenya el

professorat Hi ha dos gran corrents de pensament : El conductisme i el cognitivisme.

Que significa aprendre des del conductisme? queé significa ensenyar des del conductisme? qué
significa aprendre des del cognitivisme/constructivisme? Qué significa ensenyar des del

cognitivisme/constructivisme.

Diferéncies en algunes qliestions referides a la instruccié

Teories de I’aprenentatge Conductisme Cognitivisme
/constructivisme

Teories de I'ensenyanca Transmissio Construccio

Naturalesa del coneixement Inert Generatiu

Paper de I'aprenent Passiu Actiu

Paper del professorat Responsable del procés Corresponsable amb

d’ensenyament/aprenentatge I'aprenent

41. Diferéncies en algunes qiiestions referides a la instruccio. Resum extret de I'assignatura Psicologia de la
Instruccio curs 2006-2007. Varea, D. professora URV
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Diferéncies més importants entre els dos paradigmes:

Conductisme

Considera I'aprenentatge com un canvi de
conducta

Pretén desenvolupar alumnes competents

La instruccié centrada en el professorat
El professorat manipula reforgos i castigs per
a produir respostes.

Motivacio extrinseca

Contempla dos suposits basics
“Atomisme”, allo complex és el resultat
d’elements simples

L’associacionisme

Antecedents: empirisme anglés: Locke,
Berkeley, Home...

Representants: Pavlov, Watson, Thorndike,
Skiner...

Aplicacions conductistes :

Modificacio de la conducta

Ensenyament programat.

Conceptes clau:
E (senyal), activitat R (resposta) i
consequéncia reforg/castig

Principi general: L’ambient determina la
conducta, el coneixement ve de fora, llavors,
hem d’actuar sobre I'ambient.

Cognitivisme/constructivisme

Considera l'aprenentatge com un procés
intern no observable.

Pretén desenvolupar les funcions cognitives o
“capacitats” (intel-ligéncia)

Instruccié centrada en I'alumnat.

El professorat “guia” la instruccid, I'activitat
es desplaca capa I'alumnat.

Motivacid intrinseca

Holistica, la conducta no es pot estudiar de
forma atomitzada s’ha de fer de forma global,
en el seu context. La informacié es codifica,
s’emmagatzema, es processa i es recupera.

Antecedents: racionalisme alemany: Leibniz,
Kant,..

Representants: Piaget, Bruner. Ausubel,
Vygotsky ...

Metacognicio, aprendre a pensar, aprendre a
raonar, aprendre a aprendre.

Processos autoreguladors

Intel-ligencia artificial.

Conceptes clau:

Aprenentatge significatiu, constructivisme,
coneixements previs, memaoria
comprensiva,...

Principi general: el pensament determina
I"accid, el coneixement ve de dintre
(processament de la informacio, construccio,
reflexio...) llavors, hem d’actuar sobre els
processos cognitius (idees previes,
expectatives,...)

42. Diferéncies entre el conductisme i el cognotivisme/construccionisme. Resum extret de I'assignatura Psicologia de

la Instruccio curs 2006-2007. Varea, D. professora URV
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Respecte a les aportacions concretes de la LOGSE a I'atencié a la diversitat. (Monereo 1998:

22). Ens diu que s’articulen en tres eixos

El significat profund del que vol dir ensenyar perque s’aprengui: Significavitat del que
s’apren i autonomia a I’hora d’aprendre.

El curriculum escolar: Element clau en el proposit atendre a la diversitat, la
incorporacié dels procediments (aprendre a fer i aprendre fent) i de les actituds
(aprendre a ser i aprendre sent) com a noves tipologies de continguts que cal
aprendre, al mateix nivell que els fets, els conceptes i els principis.

L'estructura i l'organitzacié de I’ensenyament obligatori: La introduccid d’una
opcionalitat creixent a I’"hora d’escollir les assignatures, cosa que es traduia en els
crédits de reforg, d’ampliacié i/o d’iniciacid, que augmentaven les possibilitats de
desenvolupament de tots els alumnes, perdo molt especialment dels més desmotivats i
desafavorits. L'aposta clara per respectar els grups naturals dels alumnes, reduint les
repeticions del curs i subratllant el principi de comprensivitat. Voluntat d’apropar-se a
les necessitats personals de cada alumne/a  mitjancant  sistemes

d’assessorament,orientacié educativa i tutoria personalitzada.

Aguests eixos que en principi sdn una declaracid de saber fer, s’han vist tergiversats i no s’han

volgut entendre. La LOGSE donava moltes eines per atendre a la diversitat, I'estructura de

crédits variables feia possible un ensenyament diversificat, sense segregar a ningu i intentant

donar a tothom el que li fos beneficids, pero tal com diu Monereo s’ha produit una degradacio

del llenguatge de la reforma que ha esquitxat a un els seus pilars basics, I'atencié a la

diversitat, i, malauradament, molts professors s’han amagat darrera d’un embolcall de nocions

de la nova a aparicié que amaguen una practica diaria immobilista, i a vegades segregadora;

per exemple, considerar que tots els alumnes efectivament sén diversos, pero que despreés hi ha

els que tenen una disminucid i requereixen un

ensenyament especialitzat al marge de la xarxa

Les aportacions de la reforma en

ordinaria dels serveis educatius.(Monereo Vatencid a la diversitat:

1998: 24) -El significat profund del que vol dir

ensenyar perque s’aprengui.

Quan Monereo va escriure aquestes paraules, -El curriculum escolar.

-L’estructura i I'organitzacio de

encara no sabia el que vindria després, la no I'ensenyament obligatori.

repeticid de curs, que era una de les eines

d’atencié a la diversitat, s’"ha contemplat des de

I'altre punt de vista, fer repetir per atendre a la diversitat, generant bosses d’alumnat que

tindra molt dificil I'obtencid del graduat i que ha fet organitzar una superestructura a vegades
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externa i a vegades interna de programes de garantia social (el nom ha anat evolucionant).
L'opcionalitat dels credits ha desaparegut, ja qué a poc a poc han anat desapareixent els

crédits variables. Els itineraris formatius comencen a tercer (o potser més aviat)

Ja no es parla d’integracid, ara es parla d’inclusié, perd el veritable problema no és el
llenguatge, és la ideologia subjacent en les paraules. En aquest sentit, a tall de reflexio

utilitzarem el raonament de (Coll,C. 1999: 117-134)
Si els alumnes son diversos I'accio pedagogica també ho ha de ser.

Un ensenyament comprensiu significa que

no tots els alumnes han de rebre el mateix El major o menor grau de d’éxit dels

tipus de tractament educatiu i pedagdgic, sistemes comprensius — la seva
capacitat per assolir les finalitats que

cal diversificar les estrategies educatives i es proposa — esta directament

instruccionals, sense segregar els alumnes relacionat amb el grau de diferenciacié

) ) ) ) curricular, pedagogica i didactica que
en vies formatives diferenciades, cosa que s6n capacos d’assumir sense trencar la

comporta un grau de complexitat en | Perspectiva globalintegradora, és a
dir, sense segregar els alumnes en vies

I'organitzacio i funcionament dels centres formatives diferenciades

educatius.

El sistemes comprensius que funcionen

millor sén els que aconsegueixen fer compatible I'opcié per un model d’ensenyament
comprensiu amb la posada en marxa de mesures i vies adequades d’atencid a la
diversitat de capacitats, interessos i motivacions de I'alumnat, cosa incompatible amb els
plantejaments que interpreten la comprensivitat com una opcid educativa i pedagogica
uniformadora i “igualitarista” pero també ho és amb els que veuen en la separacid dels
alumnes en vies formatives diferenciades I'unica manera realment efica¢ d’atendre les

diferéencies individuals.

Ara bé, convé subratlla, que en introduir el principi general de I'atencié a la diversitat
en el si mateix d’una organitzacio comprensiva d’enseyamnet -i postular en
consequencia-la diversificacio de les estrategies organitzatives i instruccionals com a
procediment més adequat per satisfer les necessitats educatives de I'alumnat- augmenta
considerablemenst la complexitat de I'educacio i funcionamnet dels centres educatius
Els sistemes comprensius amb grau alt de diferenciacid interna, curricular, pedagogica i
didactica no només son molt més complexos que els sistemes comprensius
“igualitaristes” i que els sistemes “segregats”sind que també sén molt més exigents amb

els agents que hi operen. En efecte, son sistemes molt més exigents amb el professorat,
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obligat a actuar en el marc d’una tensié permanent entre comprensivitat i atencio a la
diversitat, entre I’exigéncia de proporcionar a tots els alumnes les mateixes experiéncies
educatives i instruccionals i I'exigéncia de satisfer les seves necessitats educatives
especifiques. Son també sistemes més exigents amb la societat des del punt de vista de
la inversié economica, ja que necessiten més recursos per al seu funcionament (de
professorat, de formacio, de serveis, etc) i son finalment sistemes més exigents amb la
mateixa administracioé educativa, en la mesura que obliguen a introduir canvis profunds
en alguns aspectes essencials de la planificaciéo i la gestio del sistema educatiu
(descentralitzacié, autonomia dels centres docents, desburocratitzacio del control
administratius, etc) En coheréncia amb tot aixo, interrogar-se sobre la viabilitat d’una
ESO comprensiva significa fonamentalment plantejar-se dos tipus de qliestions: en
primer lloc, les relatives a les possibilitats reals que ofereix, des del punt de vista de la
seva organitzacio interna, per atendre la diversitat de I'alumnat i, en segon lloc, les
relacionades amb I’existéncia de les condicions necessaries per a la seva implantacio, és
a dir, de les condicions que permetin afrontar amb garanties el plus de complexitat i les

exigéncies afegides que s’han apuntat. (Coll, C. 1999:128-129)
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11. Noves perspectives sobre el
concepte d’atencio ala
diversitat.

Diferenciacio entre integracio i inclusio.

En la cerca per donar resposta a la diferencia entre integracid i
inclusid, vaig trobar una presentacid molt interessant de De
Salvador, N. (2008), que m’ha servit de base per a la clarificacio
dels conceptes

A la LOGSE, el discurs era la integracié aix0 comportava una
dosi de comprensivitat entesa com a opcié escolar no com a
finalitat en si mateixa, siné com una opcié del sistema escolar

per aconseguir millorar cotes d’integracié i promocio de tota la

ciutadania, especialment els infants i adolescents.

Amb la LOE entrem dins del concepte d’inclusié. 43. Diferenciacic entre integracic i
o inclusié. Salvador, N (2008)

Aquest dos conceptes encara que els emprem indistintament,

no tenen el mateix significat. El concepte d’inclusié és més ampli que el concepte d’integracio.

Integracio significa posar dintre o incorporar dintre d’alguna cosa. que ja existeix préviament

(per exemple: una escola, una classe, un grup...)

La integracid és la conseqiéncia del principi de normalitzacid, el dret de les persones amb

diferéncies a participar en tots els ambits de la societat, rebent I'ajut que necessiten dins del

marc de les estructures comunes de la societat. Tothom ha de gaudir dels mateixos drets. En

educacio per integrar, cal compensar els deficits que presenten alguns alumnes.

L’educacid inclusiva implica que tot I'alumnat d’una determinada comunitat aprenen junts
independentment de les seves condicions. No existeixen requisits d’entrada ni mecanismes de

seleccid ni discriminacié de cap mena.

El procés d’integracié educativa té com a preocupacié central fer ajustaments i adaptacions
solament pels alumnes etiquetats com a especials i no per a la resta de I'alumnat del centre,
per tant pressuposa la segregacid com a pas previ. Aqui és on podem situar accions
compensatories com les aules d’acollida, les aules obertes, els desdoblaments...

La visi6 inclusiva, pel contrari, implica modificar substancialment I'estructura, funcionament i

proposta pedagogica de les escoles per tal de donar resposta a les necessitats educatives de
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tots. En aquesta mirada, és on trobem les metodologies inclusives: Ensenyament i
aprenentatge cooperatiu, ensenyament mitjangant resoluci6 de problemes, agrupaments
heterogenis, ensenyanca efica¢ i programacié individual, importancia de les intel-ligencies
multiples, importancia dels estils d’aprenentatge... També es poden utilitzar en la integracio,

pero sera com a eina
Efectivitat versus inclusié

Segons el model de Dean Fink (cit de Salvador, N. 2008: 15)

Inclusio ( equitat) Efectivitat ( Resultats ) Producte

- - DESIGUALTAT
+ - PATERNALISME
- + ELITISME

+ + QUALITAT

44.Efectivitat versus inclusio model de Dean Fink (Salvador, N. 2008:15)

Si es vol arribar a una escola de qualitat fa falta un index alt d’inclusié i d’efectivitat.

Per tant la qualitat de I’educacié vindra donada per la inclusié i I'efectivitat.

Documents internacionals cap a la inclusio

Caracteristiques comunes :

El dret a I’educacio per a tothom.

Evitar solucions especials.

Afavorir I'escolaritzacié en escoles ordinaries inclusives.
L'educacio ha de ser gratuita, obligatoria i a I'abast de tothom.
La diversitat entesa com a recurs, no com a problema.

La inclusié promou la participacid i la igualtat d’oportunitats.

1948 Declaracid Universal de Drets Humans.

1978 Informe Warnock Introdueix el terme necessitats educatives especials (20%) i d’objectius
educatius compartits. Quiestiona el concepte médic de la deficiéncia.

1979 SNAP. Special Needs Action Programme Reorienta els serveis d’EE per passar de la
segregacio a la inclusid.

1981 Education Act Introdueix el concepte de integracié per els alumnes amb necessitats
educatives especials.

1989 Convencid sobre els Dret del Nen. ONU Tots els nens tenen el dret a educacié
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Llei organica 1/1990 de 3 d’octubre LOGSE que regula I’'Educacié especial amb el Pla General d’Educacio.

1993 Igualtat d’oportunitats de les persones amb discapacitats. ONU.

1994 Declaraci6 de Salamanca. UNESCO “Les escoles ordinaries amb una orientaci6 inclusiva sén
el mitja més eficag per combatre les actituds discriminatories, construir una societat
inclusiva i aconseguir una orientacio per a tots”.

ORDRE de 25 d'agost de 1994, per la qual s'estableix el procediment per a |'autoritzacié de
modificacions d'elements prescriptius del Curriculum de I'etapa d'educacid infantil i de I'etapa
d'educacio primaria.

Improving the Quality of Education for All. Proposta d’actuacions educatives per assegurar
'aprenentatge de tots els alumnes.

DECRET 299/1997, de 25 de novembre, sobre |'atencié educativa a I'alumnat amb necessitats educatives
especials.

1998 Special Needs in the Classroom. UNESCO. Produir i divulgar materials Gtils en contextos de
formacio inicial i permanent per ajudar als docents a donar resposta als alumnes amb
dificultats.

ORDRE de 24 de novembre de 1998, per la qual s'estableix els procediment per a I'autoritzacié de
modificacions d'elements prescriptius del curriculum de I'etapa d'educacié secundaria obligatoria.

2000-2002 | Index for Inclusion.

2002. LOCE. Llei Organica sobre la Qualitat d’Educacid.

DECRET 129/2006, de 9 de maig, de I'Observatori dels Drets de la Infancia

2006.LOE. LEY ORGANICA 2/2006, de 3 de mayo, de Educacidn.

DECRET 142/2007, de 26 de juny, pel qual s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié
primaria.

DECRET 143/2007, de 26 de juny, pel qual s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié
secundaria obligatoria. 26/10/08

Definir la inclusio

Hi ha moltes perspectives de la inclusio
Els estudis (Ainscow co |., 2006). La inclusié com una proposta de principis per a l'educacio.

Aguest estudi suggereix una tipologia de cinc maneres de conceptualitzar la inclusié. Aquestes

son les segiients:
La inclusio relacionada amb la discapacitat i les necessitats educatives especials.

Hi ha una associacio entre I'educacié d’alumnes amb discapacitats o necessitats educatives

especials.

La inclusié com a resposta a les exclusions disciplinaries.
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També podem trobar la paraula inclusié lligada a alumnat amb mala conducta, cosa que

comporta la idea de quantitat desproporcionada d’alumnat amb dificultats conductuals.
La inclusid en referéncia a tots els grups vulnerables d'exclusid.

Quan s'utilitza en el context educatiu, la inclusié social tendeix a referir-se a qliestions

relacionades amb aquells grups per als quals I'accés a I'escola esta en perill.

La inclusid com promocié d'una escola per a tots. Una linia més aviat diferent de pensament
sobre la inclusié esta relacionada amb el desenvolupament d'una escola comuna per a tots, o
escola comprensiva, i la construccio6 d'enfocaments d'ensenyament i aprenentatge

corresponents.

Aguestes cinc maneres de pensar sobre la inclusid indiquen els significats que persones

diverses en contextos diferents donen a la inclusid.

El significat que s’ha de compartir és de la inclusi6 com a promocié d’una escola per a tothom.
Una exploracié detallada del que la inclusié pot voler dir per a la cultura d'una escola, la

trobem exposada en l'index per a la Inclusid (Booth i Ainscow,2002), on s'ha establert

politiques i practiques per arribar a la inclusié. Es tracta de saber quines barreres per
I'aprenentatge i la participacid té cada centre en particular. Saber quins sén els valors de
partida. Fer explicits els valors que fonamenten les accions, les practiques i les politiques per

arribar articular-los com a inclusius.

S’han d’articular els valors inclusius al voltant de I'equitat, la participacid, la comunitat, la
comprensio, el respecte per la diversitat, la sostenibilitat, els drets, I’'honradesa, la llibertat, el

rendiment, I'espiritualitat... tot arribant a consensos dins la comunitat educativa .
S’ha de veure de quina manera es fan evidents en la practica concreta de cada centre.

Segons Ainscow(2004) en les definicions de qualsevol sistema educatiu hi ha d’haver quatre

elements que s’han de contemplar:

e Llainclusid és un procés, s’ha de veure com la cerca inacabable de millors formes de
respondre a la diversitat. Es tracta d’aprendre a viure amb les diferencies i d’aprendre
a com aprendre a partir de les diferéncies.

e Lainclusié es preocupa de la identificacio i eliminacio de barreres , cosa que comporta
recopilar i avaluar una gran diversitat de fonts d’informacié amb el proposit de
planificar millores en la politica i en la practica. La idea és la utilitzacié d’evidéncies de

diferents tipologies per a estimular la creativitat i la resolucié de problemes.
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La inclusi6 esta relacionada amb Ila
preséncia,(lloc on els alumnes s’eduquen i
la constancia i puntualitat amb la que
assisteixen a classe) la participacié (es
relaciona amb la qualitat de les

experiencies viscudes) i els exits (els

La inclusid en el context educatiu,
procés de posar valors en accio,
definir-los, planificar estructures
que els incorporin i accions
educatives que els facin evidents

resultats dels aprenentatges al llarg de tot el curriculum, no és refereix als examens)

de tots els estudiants.

La inclusio implica posar especial émfasi en els grups d’alumnes que poden trobar-se

en risc de marginacio o de tenir nivells baixos d’exits.

Les palanques pel canvi cap a la inclusio.

Es podria resumir la inclusio en el context educatiu, com un procés de posar els valors en accio,

definir-los, planificar estructures que els incorporin i accions educatives que els facin evidents

F 3
L 4

45. Palanques pel canvi Senge (1989), cit Ainscow (2004)

persones que la integren.

El grafic manifesta I'opinid de Senge (1989) citat en Ainscow. Segons diu les palanques, son

accions que es poden dur a terme per a canvia el comportament d’una organitzacid i de les

Planteja que els que han de fomentar el canvi han de ser capacgos de determinar quines son les
accions a les que els han de donar un major impuls, diu que moltes vegades les estratégies
utilitzades per algunes organitzacions per a produir canvis a gran escala, tenen molt poc
impuls, o sigui que es tendeix a canviar I'aspecte perd no la manera de fer. Situa el centre com

objecte d’analisi, cosa que refor¢ca la idea que els avengos vers la inclusi®é haurien de
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centralitzar-se en millorar la capacitat dels centres per a donar suport a la participacio i
I'aprenentatge de I'alumnat divers de la comunitat. Es tracta fonamentalment de desenvolupar
practiques que arribin a tot I'alumnat.
Les influencies contextuals que incideixen en el centre estan relacionades amb els principis que
orienten les prioritats politiques dins del sistema educatiu,les opinions i les accions de terceres
persones dins del context local, membres de la comunitat escolar, i 'administracid, al respecte
destaquem aquest comentari.
Es especificamente necesario estar alerta al evaluar el grado en que las ideas
preconcebidas sobre los déficits podrian influir sobre la percepcion que se tiene de
algunos estudiantes. De acuerdo a Bartolomé (1994), los métodos de ensefianza no son
elaborados ni puestos en prdctica en el vacio. El disefio, la seleccion y el uso de técnicas
y estrategias de ensefianza especificas emergen de las percepciones sobre el
aprendizaje y los alumnos. Incluso, en este sentido, probablemente los métodos mds
avanzados no serian eficaces en manos de quienes implicita o explicitamente han
adoptado unas creencias que - en el mejor de los casos visualiza a ciertos estudiantes
como desaventajados y susceptibles de “reparacion” o, peor aun, como deficientes y

sin posible “reparacion”. (Ainscow 2004:10)

Consideracions sobre el concepte d’inclusio
Joan Badia i Pujol ,Director General d’Innovacid. (2008) en I'anuncié del Pla per a I'Escola

Inclusiva assenyala:

convindria tenir un concepte integral o holistic de la inclusio: no es tracta d'un terme només
usat en l'ambit escolar, siné també en I'ambit social. No
volem una escola inclusiva en una societat excloent: fora L . ., .
L'objectiu ha de ser la inclusid social:
absolutament contradictori i posariem la institucio escolar aconsequir que totes les persones de la
nostra societat puguin viure i
desenvolupar-se en contextos
l'objectiu ha de ser la inclusid social: aconseguir que totes ordinaris i evitar que hagin de fer "vida
a part" per causa de la seva
discapacitat o de la seva especial
desenvolupar-se en contextos ordinaris i evitar que hagin situacio de desenvolupament personal.

en una contradiccié flagrant amb el seu entorn. Per tant,

les persones de la nostra societat puguin viure i

de fer "vida a part" per causa de la seva discapacitat o de la

seva especial situacié de desenvolupament personal. (Badia

2008:1)
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Quins elements obstaculitzen i quins elements afavoreixen la

inclusio?

Seguint Essomba conferéncia 2n congrés de pedagogia de Tarragona. “Reptes de |'educacid

per a una societat inclusiva”, hem intentat fer un resum dels obstacularitzadors i dels

afavoridors:

Escola inclusiva

Elements obstaculitzadors

La discontinuitat i fragmentacio dels
diferents temps vitals. Desincronitzacio de la
vida laboral dels pares i la vida escolar dels
fills. Els avis es fan responsables.
Desincronitzacio de la vida escolar, en el si
de I’escola no hi ha temps de veritat per
escoltar als nois i noies, no hi ha temps pel
dialeg que requereixen els adolescents ni pel
dialeg entre els mateixos mestres. Ens
atrapa la voragine temporal.

L’Gs del coneixement com instrument de
seleccid i jerarquitzacié social.

Prové d’un determinat imaginari social,que
fonamenta 'ensenyament en els resultats a
partir d’un coneixement disciplinari, cosa
que es tradueix en una titulacio, la qual ha
de servir per tenir una millor posicio dins la
jerarquitzacio social.

L’educacié com a mercat i per al mercat.

La familia busca un producte a partir d’uns
criteris d’eficacia i eficiéncia.

L’educacié ha de ser un bé profundament
public. A Catalunya I’educacié publica
inclusiva vol dir oberta a tothom, és per a
tothom, I’educacio és un bé public.
L’educacié no pot ser inclusiva si no és
publica. Per tant tenim un debat a resoldre
en relacio a I’'escola concertada religiosa que
ha d’assumir I'obligatorietat social d’obrir
les portes a tothom.

Cal saber com entenem I’educacio: com
mercat?, com a formacio de treballadors?,
com espai de ciutadania? Aquestes
preguntes ens portaran o no a la inclusio
Indefinicié dels rols educadors

Ens hem convertit en clients de la societat,
no en ciutadanes. Els rols dels educadors
estan en una certa indefinicio que ens porta

Elements afavoridors

La xarxa territorial local com unitat
educativa basica.

Xarxa territorial local des de tots els punts de
vista, també el curricular. Eduquem infants i
adolescents que viuen dinamiques i processos
en un entorn local global.

Xarxa, que entenem?. Hi ha la xarxa que
atrapen i no deixen desenvolupar

Hi ha xarxes estetiques, aparador per tant
inatils

Hi ha les que es posen per a protegir. Aquets
és la xarxa que ens interessa.

Educacié de persones adultes i per a tothom.
L’extensio de la idea de I’educacio al llarg de
la vida. En I’'ambit de I’educacio d’adults
trobem [’escissio entre I'educacio de les
persones adultes de primera categoria i les de
segona categoria. Tothom tenim necessitat
d’aprendre hi ho hem de fer de manera més
compartida.

L’intercanvi com territori social de
construccio de comunitats d’habitatge i de
vida.

Fins ara les comunitats comportaven
compartir amb I'alteritat un mateix temps i
un mateix espai. Ara amb la tecnologia ja no
cal. La inclusio, malgrat les tecnologies només
es pot construir des de la presencialitat. Hem
de fer esforcos per ajudar a aprendre en la
dimensio de passar del mon on line al mon off
line. Les comunitats de vida de pertinenca son
importants ens hem de sentir identificats amb
la nostra comunitat.

Reconeixement de I’educacié publica més
enlla de I'escolaritzacio publica.

El dret de I’educacid ha d’anar més enlla del
dret de I’escolaritzacio.
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a la paralisi.

Meés enlla de ser mestre hi ha d’haver
I’'espurna del compromis social perquée si
entenem que el nostre rol és exclusivament
professional si no creiem que I'educacio és
comunitaria, si no establim complicitats, si
no creiem en el rol social caurem en la
paralisi. S’ha de promoure I’atoreflexio i
Iautocritica.

Etnocentrisme cultura i pseudocultura
L’etnocentrisme no ens referim a racisme.
etnocentrisme [de etno- i centrisme]

m ETNOL Actitud dels components d'un grup
étnic de considerar Illur grup superior als
altres grups racials o culturals.

Totes els curriculums son etnocéntrics,
perqué son construits des d’una visio. Aixo
és un factor obstacullitzador de la inclusio.
Ja que treuen possibilitats de reconeixement
d’una bona part de 'alumnat, com exemple,
I’étnia gitana no es veu mai reflectida en els
curriculums.

Institucionalitzacio i burocratitzacio de
I'educacid.

Trobem una perspectiva ideal per a formar
persones com a ciutadans i ciutadanes en
I’ambit de I’educacié no formal, pero aixo
progressivament s’ha anant
institucionalitzant, formalitzant per adquirir
un estatus superior i els professionals de
I’ambit poder adquirir un major prestigi
social, cosa que ha fet perdre oportunitats.

Establiment d’un curriculum “social” de
minims imprescindibles.

El curriculum en funcid de les condicions i les
identitats no han de ser tancats han de
permetre la negociacio i el contrast aixo ens
portara al dialeg i a la igualtat. Hi ha d’haver
un pacte comu de continguts No s’ha de
parlar de tot pero si que hi ha d’haver un
referent de tots Ha de ser flexible i obert.

L’ educacio de codi obert:

Comunitats d’aprenentatge Educacio de codi
obert.

Les aportacions de fora no son I'excepcio, son
la norma.

A l’escola es parla de la vida.

En I’'ambit de I’educacié no formal és on els
joves diuen que es senten inclosos, sense la
cotilla d’allo formal és on hi ha espontaneitat,
creativitat, llibertat. S’han de trobar punts
d’equilibri entre I’educacio formal i no formal.

Altres factors obstaculitzadors a tenir presents poden ser:

La poca adaptacid de I'entorn escolar, tant a nivell de creences del professorat, com de

materials pedagogics i didactics que ajudin a comprendre que vol dir educacid inclusiva.

La manca d’experiencia dels professionals que ho han de dur a terme, la manca de formacié
especifica sobre el tractament global de I'atencid a la diversitat, en definitiva una gran manca
de cultura sobre educacio inclusiva, per tant cal adquirir “la cultura de la inclusié”; adquirir una

cultura comporta canvis profunds de pensament, pels qual sén necessaris molts anys.
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Dins d’aquesta manca de la cultura sobre la inclusid, crec que hi ha un punt fonamental que

Joan Badia en fa esment:

El fet de pensar que tota discapacitat o situacié personal especifica requereix un
especialista per ser atesa.. De manera que, escoltant determinades persones que
reclamen més i més recursos i especialistes per poder atendre I'alumnat amb dificultats,
hom es queda amb una visio de diversos professionals interaccionant en un centre
perqué els alumnes siguin degudament atesos. En la practica, aixo equival -com molt bé
s'ha denunciat des de sectors professionals solvents- a posar més barreres per a la
integracio i el desenvolupament en contextos normalitzats per part de tots els alumnes. |
és que |l'atencid a I'alumnat ha de ser el treball professional i primer de tot mestre o de
tot professor o professorat. | només per a casos molt especifics, cal comptar amb

I'assessorament d'especialistes i suports puntuals.

Per tant, de nou, tenim que la carrega de la feina principal recau sobre el professorat
"ordinari" (insistim, si cal, amb suports puntuals). | és que no hi ha altra via per a la
inclusio, si ens la creiem i la veiem com ['evolucio en contextos normalitzats per a tot
I'alumnat. Pero aixo també vol dir que el professorat haura de tenir una preparacio
generica i especifica molt més alta que la que té actualment. Per tant, a banda
d'actuacions concretes (i urgents!) en la formacid inicial, des de la formacié permanent,
tenim una gran responsabilitat per acompanyar el professorat i donar-li les eines
necessaries perqué pugui atendre realment la diversitat del seu alumnat. (Badia, J.

2008:1)
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12. La gestio de la diversitat des de
la perspectiva del Departament
d’Educacio

Un dels principis basics del Departament d’Educacio és I'atencio a la diversitat, que té com a

objectius,|’excel-lencia i I'equitat i com a principi d’actuacié la prevencid i inclusié.

Els eixos de treball sén: L’exit de tot I'alumnat, entenent exit com a progrés i la potenciacié de
I'autonomia de centres, equips directius i professorat. Evitar tramits administratius
innecessaris. Promoure mesures considerant el caracter sistemic de I'educacié. Per millorar
I’exit de tot I'alumnat (finalitat de I'atencié a la diversitat) s’ha d’incidir prioritariament en
I’organitzacid i metodologia a I'aula, en segon lloc en les mesures de refor¢ o suport,per ultim
amb plans individualitzats El marc normatiu de referéncia per I'atencié a la diversitat de
I"'alumnat és el Decret de curriculum que marca com a objectiu I'assoliment de les fites per a
tot I'alumnat i permet el desenvolupament del curriculum en graus diferents. A les ordres
d’avaluacié s’hi poden trobar articles sobre I'avaluacié de l'atencié a la diversitat, les
programacions d’aula i els suports i reforcos. Es poden fer Plans individualitzats que

substituiran a les mesures d’adequacio i modificacio curricular que es feien fins ara.

" Departament d'Educacié
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46. Pla d’atencid a la diversitat. Font: GENERALITAT DE CATALUNYA.
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Plantejament de mesures d’atencié a la diversitat de I'alumnat (PAD)
* El primer nivell d’atencié sén els contextos ordinaris i la programacioé d’aula.

e Cal preveure mesures de reforg, recuperacié i ampliacié per a un grup o per a alumnes

individuals.
e Peraalguns alumnes caldra programar de forma personalitzada.

L'atencié a la diversitat no s’emmarca solament dins dels centres, és una tasca de tota la
comunitat, cada centre té el seu Pla d’atencié a la diversitat, que va d’acord amb un Pla
general de I'entorn,amb la participacié de totes les institucions i agents socials. Construccié de

Xarxa

TERRITORI

47. Pla d’atencid a la diversitat. Font: GENERALITAT DE CATALUNYA
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48. Pla d’atencid a la diversitat. Font: GENERALITAT DE CATALUNYA

Per copsar 'abast de la significativitat que té I'atencid a la diversitat, creiem oportu incloure un
article del Conseller, molt honorable senyor Ernest Maragall, on es déna una visé del
Departament, alhora que es fa un repas de totes les actuacions que es duen a terme respecte

al tractament de la diversitat (Maragall, 2008).
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La diversitat es gestiona des de la diversitat.
Existeixen diferents formes de gestionar amb exit la diversitat de I'alumnat.

Les informacions publicades sobre les anomenades practiques segregadores als centres d’educacio
secundaria i la correlacié que es planteja, d’acord amb I’dltim informe de la Fundacio Bofill, entre
aquestes practiques i els resultats educatius dels alumnes, donen una visié fragmentada i parcial de la
realitat dels nostres centres educatius.

El Departament d'Educacié impulsa I'autonomia en les decisions dels centres educatius en funcid dels
contextos i de les seves caracteristiques especifiques. Les millors respostes que es poden donar a la
creixent diversitat de I'alumnat sén les férmules organitzatives flexibles i, sobretot, els aspectes
metodologics, I'atencio a les families i el seguiment personalitzat.

Les claus de I'exit educatiu es fonamenten en les maneres de treballar a I'aula, les expectatives que es
tenen sobre tot I'alumnat i I'actuacio coherent i coordinada de tots els agents educatius d'un territori.
Aquest és el gran repte.

Els centres, les direccions i el professorat han de tenir —i tenen— autonomia per tal de desenvolupar la
seva tasca de la manera que creguin més convenient, en el marc, per descomptat, del projecte educatiu
del centre i des del respecte a la legislacio vigent. El Departament d'Educacié no imposa, ni vol imposar,
cap model organitzatiu.

El Departament d’Educacioé proposa i fa recomanacions sobre I'organitzacié dels centres i sobre les
bones practiques, que donen bons resultats educatius i que s’orienten cap a I’equitat social. També
Impulsa un bon seguit d'iniciatives adrecades a gestionar la diversitat de I'alumnat.

Aquestes iniciatives sdn alguna cosa més que propostes organitzatives i cada centre les aprofita de
manera molt diversa i imaginativa.

Es contraproduent posar en qliestid, una i altra vegada, el saber fer dels centres i dels seus
professionals.

Entre les iniciatives esmentades, s’han de destacar:

° Hores per a l'atencié a la diversitat. Tots els centres, a més de les hores estrictament
necessaries per impartir les diferents mateéries, disposen d’una borsa d’hores que els permeten
organitzar-se de diferents maneres per gestionar la diversitat de I'alumnat. El nombre d’hores de
diversitat de qué disposa un centre és variable i esta en funcié de la grandaria del centre i del seu grau
de complexitat, és

a dir, del volum de diversitat de I'alumnat que atén i d’altres factors relacionats amb el perfil
socioeconomic de I’entorn. El minim sén 4,5 hores per grups, la qual cosa representa un increment del
15% de les hores que el centre dedica a I'alumnat. Es pot arribar fins a 8 hores per grup, un 27%
d’increment.

° Plans estratégics. Un 34% d'instituts, 179 en total, han signat un acord amb el Departament
d’Educacio, que recull objectius concrets i mesurables de millora dels resultats educatius de I'alumnat.
Per assolir aquests objectius, el centre educatiu amb pla estratégic presenta al Departament els seus
compromisos i les seves iniciatives organitzatives. El Departament dota de recursos especifics que el
centre inverteix en portar a terme el seu projecte. L’acord té una durada de 4 anys.

Es revisa anualment per verificar que les dues parts compleixen alld pactat.

. Aules obertes. Les aules obertes son entorns escolars innovadors i flexibles per a nois i noies de
segon cicle de I'ESO en risc de no assolir I'éxit educatiu. Hi prevalen plantejaments més globals i
activitats més practiques i funcionals per mantenir la motivacié de I'alumnat, per assolir les
competencies basiques i per obtenir el Graduat en Educacié Secundaria Obligatoria. Les aules obertes
van comencar a implantar-se I'any 2004. Actualment hi ha 398 aules d’aquests tipus distribuides entre
365 centres.

. Projectes singulars. S6n una modalitat d'aules obertes especialment adregades a I'alumnat
desmotivat i inadaptat a I'entorn escolar. Una part de les hores curriculars (fins un 40%) es fa a
empreses 0 a entitats externes al centre educatiu. El Departament d’Educacié i els centres educatius
signen convenis amb els ajuntaments i altres entitats per tal de facilitar aquestes activitats. L’objectiu
és fer

possible que aquests alumnes arribin a assolir I'acreditacié a I'educacié secundaria obligatoria. En
aquests moment hi ha 126 projectes singulars vigents (n’hi ha 15 més en tramit).

. Aules d’acollida. L'aprenentatge del catala, I'atencié emocional propia del procés migratori i

138




I'acceleracié de la resta d'aprenentatges curriculars, juntament amb la integracié escolar i social, sén
els objectius principals de I'aula d'acollida. Es recomana als centres que I'alumnat de nova incorporacié
assisteixi a I'aula d'acollida entre 6 i 9 hores, ates que es considera important que aquests alumnes

no perdin la referencia del seu grup classe. L'objectiu ultim de I'aula d'acollida és que I'alumnat
nouvingut es pugui incorporar al més aviat possible al ritme normal de les classes. Es van posar en
funcionament I'any 2004.

. Plans educatius d’entorn. Son una resposta integrada i comunitaria que cerca la continuitat i la
coherencia educatives de tots els agents socials que incideixen en I'educacio global dels joves més enlla
de I'horari lectiu. Hi ha un total de 95 plans educatius d’entorn, signats amb 80 municipis. D’entre les
actuacions d’aquests plans és significatiu esmentar els 1033 tallers d'estudi assistit actualment en
funcionament

Totes aquestes actuacions innovadores, que els centres gestionen de manera creativa, estan recollides
en el projecte de Llei d’Educacioé de Catalunya (LEC), on reben un nou impuls. Pero la LEC estableix
altres elements clau per a la gestio de la diversitat i I’éxit educatiu de tot I'alumnat:

. El compromis de les families —formalitzat com a carta de compromis educatiu—és un factor
imprescindible per millorar els resultats educatius. La funcid de la tutoria adquireix, des d’aquest punt
de vista, una altra dimensid. Els tutors i les tutores sén el vincle entre el centre educatiu i les families.
La seva tasca es informar-les, orientar-les, assessorar-les i, sobretot, generar-hi expectatives d’éxit
educatiu.

. Els equips docents consolidats i compromesos, és a dir, el manteniment d’un mateix grup de
docents a cada centre durant un periode de temps raonablement llarg i que respongui a les necessitats
dels projecte educatiu del centre. Només aquesta continuitat, juntament amb una direccio refor¢ada i
professional, pot donar solidesa als centres i fer que els seus projectes educatius s’enforteixin i

siguin veritables vectors per a la millora.

. El foment de la cultura de I'avaluacié permetra relacionar les practiques educatives amb els
resultats de I'alumnat. L'avaluacid ha de servir per prendre les decisions organitzatives adequades al
context i a les necessitats de I'alumnat

. La solidesa de les direccions i dels equips docents és una de les condicions que més
afavoreixen el bon clima de centre, la participacié activa de tothom i el respecte de les normes de
convivéncia i el respecte també dels compromisos i de les obligacions dels diferents membres de la
comunitat educativa. Aquests factors, segons els coneguts estudis internacionals, com ara el de PISA,
son els més rellevants per explicar I'equitat i I'excel-lencia educativa.

Aquestes mesures son les que dibuixen un horitzé de millora dels nostres centres educatius. | cap a
aquest horitzd6 només es pot avangar sense imposicions, reconeixent I'autonomia dels centres, fent
confianca als docents i renunciant als models Unics. Tot aix0 no treu, és clar, que els centres hagin de
retre comptes.

El que és segur és que no avangarem reiterant els retrets als centres respecte a com donen solucions
als complexos problemes de gestid de les aules i als reptes derivats de la gestid de la diversitat. El
Departament d’Educacio esta convengut que les formules de caracter homogeneitzador no ens
orienten cap a la qualitat educativa. Per aix0, ha optat per fer confianga a les direccions dels centres i al
seu professorat i per posar al seu abast instruments i orientacions adequades per millorar I'educacio a
Catalunya.

Barcelona, 31 d'octubre de 2008

Departament d'Educacid
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13. Forma d’entendre la
singularitat de I'alumnat des de la
perspectiva dels agrupaments.

Buscant respostes

Aquest aspecte sempre m’ha preocupat molt, al llarg dels anys he pogut treballar amb tota
mena d’agrupaments. Tinc molt clar, des de la meva experiéncia, que els agrupaments ideals
son els heterogenis (entesos com que no han estat fets sota cap premissa de nivell de
coneixements), perdo entenc que hi pot haver circumstancies puntuals en que fer un
determinat tipus d’agrupament, pot solucionar un “problema” que d’altre manera no tindria

solucid.

Per entrar en aquesta questid utilitzaré el plantejament i les preguntes a les que I’Associacio
de mestres Rosa Sensat va intentar donar resposta en una xerrada col-loqui, el dia 25 de marg

del 2009. El reclam de la xerrada era:

La manera d'agrupar l'alumnat no és solament un recurs organitzatiu; té a veure, i molt,
amb el projecte de centre i amb els valors que !l'inspiren. La Llei d'educacio actual i el
discurs de les administracions educatives parla d'escola inclusiva, almenys en totes les
etapes de Il'ensenyament obligatori. La practica en els centres és diversa.
Darrerament s'han obert diferents debats en I'ambit professional i social a través dels
mitjans de comunicacid, relacionant formes d'agrupament i resultat académics.
Es per aixd que creiem oportu posar en comu diferents experiéncies pel que fa als
agrupaments de I'alumnat, els principis que les justifiquen, la seva concrecio practica i els
resultats que se n'obtenen, i a partir d'aqui iniciar un debat que ens ajudi a tenir més
elements a [I'hora d'emetre opinions i de planificar les nostra practica.

El nostre debat podria girar entorn de les preguntes segiients:

e L'agrupament dels alumnes ha generat debat en els nostres centres? Quines mirades fa

el claustre? Compartim els mateixos objectius? Com agrupem l'alumnat?.

e Generem dinamiques que afavoreixin la inclusié? O les que generem poden fomentar

l'exclusio?

e Prioritzem els interessos del grup? O els dels individus? O els dels docents?
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Com afecta a un infant i un adolescent el fet de pertanyer a un grup? | no pertanyer-hi?
La motivacid i I'autoestima van lligades? Quins sentiments té I'alumne? Se sent exclos o

ates personalment?

Es possible que el fet de pertanyer a un grup predisposi les expectatives del professorat

envers els alumnes d'aquest grup?

Pertanyer a determinat grup condiciona les expectatives de futur, d'estudi o

professional de cadascun dels alumnes?

Quan es fan agrupament per nivells, es fa el mateix a tots els grups? Les
programacions son diferents? | els materials? Ens proposem assolir els mateixos

objectius?

Les decisions son revisables? Els grups son permeables?

Vaig trobar que aquestes preguntes eren molt interessants i hi vaig anar per tal de trobar

respostes. La xerrada estava dirigida per dos inspectors d’ensenyament, la senyora Rosa Canals

i el senyor. J. Alsinet.

No vaig trobar respostes a totes les preguntes, pero si idees claus, algunes relaciones amb la

tipologia dels agrupaments i d’altres no, pero totes elles prou interessants.

Els centres desenvolupen organitzacions, busquen respostes molt sofisticades i no

toquen el tema central, que és la ideologia.

L’organitzacid ens porta a carrerons sense sortida.

La metodologies han de condicionar I'organitzacid
L’'organitzacié al servei de la intencié fara ciutadans competents.

Hi ha blocs horaris on s’han de fer mateéries, i la resta d’hores sén flexibles per poder

jugar amb els plantejaments que tingui el centre.
Queé ensenyar? Propostes més globalitzades.

Quan analitzem com funcionen determinades estratégies no analitzem quines son les
altres decisions curriculars que les acompanyen que son factors determinats per a
propia organitzacio. A les aules obertes s’apliquen metodologies més lliures i ens costa
pensar que passaria si les apliquéssim a la resta dels grups. Ens deixem factors com

intencions educatives que poden donar rad de perqué ens funciona més.
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L’organitzacié de Aules d’acollida és semblant

Els centres desenvolupen
organitzacions, busquen respostes
diferéncia no és la estrategia, és la molt sofisticades i no toquen el
tema central, que és la ideologia.

a tot arreu, els resultats no ho sdén. La

metodologia.

L’organitzacio ens porta a

Les propostes en si mateixes és dificil de carrerons sense sortida.

concretitzar-les. La percepcid, dels )

La metodologies han de
protagonistes entenent que hi ha al darrera, és condicionar l'organitzacié
la part important. I’exit d’'una proposta va . p .

P P prop L’organitzacio al servei de la
vinculat a les expectatives del professorat i de intencié fara ciutadans

I’alumnat i aixo no acostuma a coincidir. competents

Davant de qualsevol iniciativa s’han de
compartir les intencions reals del professorat
gue s’hi ha d’implicar, cadascu es fa la seva
pel-licula, per tant és important compartir les intencions i explicar les expectatives de
tothom. Hi ha dos tipus d’expectatives: L'adequada, la que proporciona espais
promocionadors i la inadequada que respon a jo aconsegueixo que aquells tinguin una

millor resposta malgrat els altres.

S’aposta pels agrupaments heterogenis, perd més enlla de tot aixo hi ha uns aspectes
de coherencia i d’expectatives que poden ser especialment determinants per a obtenir
resultat satisfactoris. En moments determinats convindra fer agrupaments homogenis

pero no han de quedar fixat per sempre.
Els desdoblaments a I'aula poden generar possibilitats absolutes.

Sempre ens plantegem |'organitzacié en horitzontal. Per qué no ho fem en vertical?

Per exemple un Pla de lectura on els alumnes grans ensenyin als més petits?

Per qué mai tenim temps per parlar? Quan hem reduit hores lectives, és quan menys

temps tenim per parlar.
Una gran obsessio pels resultats academics.

El perfil de la direccid és el de les relacions publiques, falten lideratges pedagogics, la

direccio juga el paper que el sistema vol que jugui.
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Homogeneitat i heterogeneitat

Pere Pujolas, (2005: 23) Ens aporta la segiient cita, que comparteixo:

Brown, Nietupski i Hamre-Nietuptski (1987) anomenen logica de la homogeneitat, que és
una de les assumpcions filosofiques més concurrents i qliestionables en el mon actual,
segons la qual ’'homogeneitat és un objectiu generalment positiu al qual al menys cal
tendir, si no és possible assolir-lo. Aquest autors es refereixen a la recerca d’un
agrupament de I'alumnat basat en similituds, a I’estratificacié basada en les diferéncies i
a la realitzacié de composicions uniformes. En educacid especial, aquesta logica ha
arribat fins a extrems absurds i

s’han establert aules especials, La logica de ’lhomogeneitat és
generalment negativa, cal anar cap a
la logica de I’heterogeneitat sempre
grups i subgrups segons els tipus de que sigui possible

centres especials per a multitud de

discapacitats que tenien els
alumnes, sense adonar-se que “amb
I'assumpcid i la creenca en les propietats presumiblement positives de la logica de la
homogeneitat dintre dels sistemes educatius, els educadors han impedit
sistematicament, si bé inadvertidament, que molts alumnes deficients i no deficients,
adquirissin les habilitats, els valors | les actituds necessaries per funcionar en les

polifacétics i interpersonal ment complexos entorns dels adults” (1987).

(...) Logica de la heterogeneitat - oposada la logica de la homogeneitat. Atés que molts
dels entorns post escolars, doméstics, laborals o recreatius de la comunitat sén de
naturalesa fonamentalment heterogénia , la logica de la heterogeneitat postula que si
esperem que “alumnes diferents” funcionin eficagment en entorns comunitaris
heterogenis , cal que, a I'escola tinguin I'oportunitat de dur a terme tantes experiencies
educatives com sigui possible basades en aquesta heterogeneitat. Aquesta logica de la
heterogeneitat porta a la conclusié que les persones amb diferéncies o dissimilituds
haurien de poder interactuar com més millor (...) De tota manera cal dir i remarcar que,
en algunes ocasions seleccionades i amb finalitats especifiques, atendre temporalment
I"'alumnat en grups homogenis pot ser sostenible des d’un punt de vista educatiu, médic i
social; és a dir, rebutjar completament la logica de la homogeneitat pot ser tant
irracional com adherir-s’hi cegament Aixo, no obstant, la logica de la homogeneitat, en
la mesura que determina els servis educatius proveits per als alumnes “diferents”, és
generalment negativa i cal rebutjar-la a favor de la heterogeneitat, sempre que sigui

possible. (Pujolas 2005: 23)
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Quan a la Marta Mata li pregunten: “S'‘avan¢a més en una classe heterogénia que en una

classe homogeénia, en la qual tots els alumnes tinguin el mateix nivell?” (Pujolas 2006: 5)

Marta Mata respon: “Si, si és aixo el que et proposes. Si el que vols ensenyar és el
plusquamperfet, fins i tot n’hi ha que afirmen que és necessari separar els nens de les nenes,
perqué diuen que el seu ritme intel-lectual és diferent. Pero si el que vols és educar, és a dir, fer
créixer les possibilitats de tots els nens, el millor és tenir-los junts. El que els nens poden fer per
ajudar-se uns als altres és extraordinari. No fa molt una mestra de primaria m'explicava que en
la seva classe hi havia un alumne cec. Resulta que aquell curs va ser el millor curs de llengua
que mai no havia tingut”. “Per qué?”, li va demanar el periodista. | ella va respondre: “Doncs
perqué, amb aquell company cec, tots van haver d'esforcar-se a parlar-li de tal forma que les
paraules suplissin el que ell no veia. Van aprendre a jugar amb les paraules, van perfeccionar la
precisio del vocabulari i van desenvolupar el seu llenguatge. I, a més, van aprendre a ser cecs,

és a dir, a conviure amb una persona cega (a guardar cada cosa al seu lloc, a no deixar cadires

enmig del passadis...)”. (Pujolas 2006: 5 )

Si acceptem de que tothom es divers hi hem de donar resposta a aquesta diversitat, una de les
respostes és intentar col-locar cada diversitat en un calaix, i cada vegada surt un calaix nou.
L’homogeneitat no existeix, ens la inventem, és una forma de simplificar la realitat,

compartimentem per estar més segurs de donar resposta aquells que en teoria ens segueixen

| tampoc es cert, els convertim en personatges que es creuen superiors, i potser ho seran a
nivell de coneixements d’alguns continguts, d’algunes assignatures, perd no contribuirem a la
seva educacié integral com a persones i empitjorarem als que anomenem pitjors, ja sigui en
coneixements de continguts, cosa que té relativa importancia, o el que és pitjor, fomentem la

baixa autoestima i I’endropiment.

De tota manera cal dir i remarcar que, en algunes ocasions seleccionades i amb finalitats
especifiques, atendre temporalment I’'alumnat en grups homogenis pot ser sostenible des d’un
punt de vista educatiu, médic i social; és a dir, rebutjar completament la logica de la
homogeneitat pot ser tant irracional com adherir-s’hi cegament Aixo, no obstant, la logica de
la homogeneitat, en la mesura que determina els servis educatius proveits per als alumnes
“diferents”, és generalment negativa i cal rebutjar-la a favor de I’heterogeneitat , sempre que

sigui possible” (Pujolas 2005:23).
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Resultats dels agrupaments per capacitats

Buscant més respostes a aquest interrogant, dels meus 25 de docéncia, de per qué la majoria
de docents s’entesten a fer agrupaments homogenis, he volgut buscar el raonament de la
bondat dels agrupaments per grups segons capacitats, que té com a objectiu afavorir el

rendiment dels estudiants.

Segons (Gonzalez 2002), s’han fet moltes investigacions i no s’han trobar resultats concloents
que donin suport a la creenca que separar els alumnes per capacitats millori el seu resultat
académic pero si que s’ha arribat a la conclusié que els grups inferiors acaben rendint menys.
L'autora cita quantitat d’estudis que confirmen aquestes afirmacions. Els alumnes de nivells
baixos reben una ensenyanca pobre, amb un nivell d’exigéncia baix des del punt de vista
cognitiu, que respon a les expectatives que el professorat té del grup. S’acostuma a fer un
ensenyament repetitiu fent sempre el mateix i sempre des de mateix punt de vista. Es dedica

molt de temps a la gestié conductual i menys a la instruccid.

Els estudis també han demostrat que no hi ha diferéncies significatives en els resultats de
I'alumnat de grups alts per separat o en grups heterogenis i que les diferencies que hi pugui

haver estan lligades a la qualitat de la instruccid i al clima d’aprenentatge de cada grup.

A nivell social no beneficien ni als alumnes de nivell més alt ni els de nivell menys alt, ja que

generen situacions de superioritat - inferioritat i etiqueten

Hi ha alguns estudis anglesos que han posat de manifest que un dels efectes dels agrupaments
per nivells és la polaritzacié d’aquests, en grups antiescola (grups baixos i mitjos) i proescola.
Es destaca que 'autoestima dels grups baixos merma i la dels alts s’augmenta. S’ha comprovat
que els grups de nivells baixos tenen tendencia a I'absentisme, a conductes disruptives i a la

delingliéncia.

Pero la importancia no esta tant en els agrupaments, sind en el que es fa en cada grup. Donar

una instruccié pobre no és bo sigui quina sigui la mena d’agrupament

Els agrupaments de I'alumnat també influeixen en el professorat. Els docents si poden triar,

volen els grups de nivell alt i eviten els de nivell baix.

Com diu l'autora, no hi ha arguments ni des del punt de vista instruccionals, ni educatius, ni
socials per justificar-los, ni evidéencies de pes que indiquin que aquesta mesura generi més i
millors possibilitats d’'una educacié millor per a tots els/les estudiants. La consideracié que el
treball amb grups homogenis facilita el treball del professorat, es remunta als inicis de

I’ensenyament graduat, quan es va plantejar la necessitat de construir grups d’alumnes
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semblants en trets i en base a certs criteris relacionats amb les possibilitats d’aprenentatge,
per exemple,l’edat cronologica, que pressuposa que es mantindran homogenis en el temps. La
conveniencia de que tal homogeneitat vingui donada per consideracions de que el grup aixi
constituit obtindria majors rendiments, ja que el professorat podria tractar a I'alumnat de
manera uniforme, sense haver de dispersar la seva atencié en alguns, cada un, o la major part
de l'alumnat, donat que es suposa que aixi les diferéncies individuals es veurien reduides
Davant el grup homogeni el professorat es sent legitimat per a desenvolupar un ensenyament
col-lectiu, ja qué tothom esta en condicions similars per prendre , el ritme de treball del grup
sera igualitari, com si es tractés d’un sol individu . Pero aixd no es compleix, a la practica mai
trobem un grup completament homogeni ni tants sols en base a criteris molt perfilats. La
homogeneitat no existeix, és una utopia. S’acostuma a agrupar l'alumnat i pensar en un
alumne estandard imaginari, el prototipus de les necessitats de grup. La homogeneitzacid és

un pretext contra la diversitat.

Mantenint el criteri de la homogeneitat hi poden haver vies alternatives com la flexibilitzacié
real dels grups, a flexibilitzacié en la construccié dels grups entesos com oberts i subjectes a
criteris flexibles, de manera que I'alumnat tingui possibilitats reals de canviar de grups en
gualsevol moment del curs. Grups de naturalesa dinamica L ‘autora ens cita algunes mesures
gue recomana Slavin (cit en Ireson y Hallan, 1999): Mantenir com a grup de referéncia habitual
de I'alumnat el grup heterogeni i, partint del mateix reagrupar per capacitat als alumnes per al
treball en algunes arees curriculars en les que es consideri especialment important reduir la

diversitat. Variacio de la composicié del grup.

En els grups heterogenis hi ha la necessitat que el professorat dins del grup ajusti les
actuacions docents de manera que es corresponguin als nivells de disponibilitat i
d’aprenentatge dels alumnes del grup. La necessitat que el professorat més experimentat
treballi amb els alumnes més baixos per tal de poder-los oferir el suport huma i material
necessari, estimulant-los en la qualitat i oportunitats que el permetin viure una experiéncia

escolar rica.

El més important és el dialeg sobre el tipus d’agrupaments que es fan i el perqué es fan, quins
criteris i quin significat educatiu i social tenen les mesures organitzatives Siguin quines siguin
no funcionen per si soles, han d’anar acompanyades de decisions col-legiades que assegurin un

bon ensenyament i un bon seguiment de I'alumnat.
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14. L'educacio abocada al canvii a
la millora.

Seguins Gairin i Armengol (2006).L’educacié és un procés dinamic, per tant esta sotmes a

canvis constants, canvis que suposadament han d’aconduir cap a la millora. Obtindran

diferents resultats, segons com es plantegin i percebin, segons si es conceben com a perills i

amenaces o com a desafiaments i oportunitats.

La millora pot emfatitzar els resultats o considerar els processos i compromisos interns.

En un principi aquestes dues coses van estar diferenciades; ara es veuen convergents. Son les

conegudes com onades de reforma educativa

Les tres “onades” en la millora dels centres escolars

Millora

Politica

Professorat

Vitae

1983-1086

Politica
centralitzada.
Externa, depenent de
programes dissenyats
per experts ,
generalitzables als
centres

Ordres per
implementar de
manera uniforme
el vitae prescrit.

Executar i aplicar
programes externs,
practiques

docents uniformes

Pla determinat que
els centres han
d’implementar
fidelment.

1986-1995
Centre escolar.

Descentralitzada:
protagonisme dels
centres

i el professorat.
Compromis dels
agents.

Autonomia i gestid
basada en el centre.
Reestructuracid dels
centres escolars.

Reprofessionalitzaciod
i capacitacio.
Agents actius.

Reconstruccio per
parts dels centres.
Ensenyament per a la
comprensio.

1996...
Aula: bones escoles

Aula: redissenyar
tenint com a focus un
aprenentatge

de qualitat per a tot
I"alumnat.

Nova politica activa
que estimuli i capaciti
els centresi el
professorat.

Recrear la professio:
la seva formacid i
competéncia,

factor criticde la
millora.

Establir estandar,
sense
estandarditzacié

49. Les tres onades en la millora dels centres escolars. (Moreno 2004: 255 cit Gairin; Armengol 2006:18)

Els canvis no solament han de ser estructurals, sind que també han de ser culturals. Aixo

comporta que paral-lelament als processos combinats de pressid i suport de dalt a baix
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(politica educativa definida) i de baix a dalt (iniciatives des dels centres educatius), s’ha de

promoure una recomposicié horitzontal que incideixi en les concepcions i practiques de tots

els implicats en la millora escolar.

processos
combinats de
pressid i
suport de dalt

a baix

* politica educativ

de baix a dalt

s iniciatives dels

concepcions i
centres

practiques de
tots els
implicats

50. Processos pel canvi. Font propia.

Tipologies dels canvis

canvi Grau de complexitat cost Incertesa o

resisténcia
adaptatiu baix baix baix
innovador mitja mitja mitja
Radicalment alt alt alt
innovador

51. Tipologies dels canvis. Adaptacié del document ( Kreitner i Kinicki, 1996: 621 cit Gairin; Armengol 2006: 20)

Es important, aixi, que els processos prestin especial atencié al coneixement, difusié i

assumpcid de la cultura nova que es vol impulsar. Al respecte, i vinculant-se amb els processos

de millora i eficiencia, pot resultar interessant el model de Stoll i Fink els quals, partint del

model de Rosenholtz (1989), combinen les idees d’eficacia i millora en la perspectiva cultural.
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Millora Deteriorament

Escola en moviment Escola a ritme normal
Eficacia

Ineficacia

Escola en peu de Escola en procés
combat d'enfonsament

52. Tipologies d’escola en funcié de la cultura i I’eficacia (Stoll, 1996:85 cit Gairin ; Armengol 2006: 24)

Sobre cultura i eficacia dels centres escolars. Els autors, a partir de dos grans eixos d’analisis
“eficacia -ineficacia” i “millora- deteriorament”, ofereixen cinc tipologies possibles de
temporalitzacié de la innovacié, fruit de I'encreuament de les distintes orientacions i

tendeéncies possibles:

Centres en moviment: Es tracta de centres educatius que tenen un dinamisme i una
competéncia professional demostrada davant la innovacié educativa i la millora de la qualitat.

S’adapten a les noves situacions amb actitud positiva i proactiva.

Centres a ritme normal: Es propi de centres educatius de cultura consolidada i eficacia
provada, pero basat en parametres de funcionament poc oberts a la millora. No es senten
pressionats per canviar i si ho fan és per adaptar-se als nous temps, pero solament és una

operacié de maquillatge.

Centres a ritme de passeig: Soén centres on no hi acostuma a haver-hi grans canvis, quan n’hi
ha s’adapten a les noves situacions a ritme tranquil amb mesures puntuals adaptades a cada

situacio.
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Centres en combat: S6n centres educatius situats en un context socioeconomic desafavorit. Hi
ha un cert bloqueig cap a noves situacions, pero el claustre pren una accié decidida i oberta al
canvi i a la millora. Normalment, I'entorn de la comunitat educativa no és sensible a aquest
esforg, i es generen episodis de desertitzacid escolar per part de families que no volen acceptar
segons quines situacions, cosa que fa esmercar temps i esfor¢cos per a neutralitzar aquestes
dinamiques. La conseqiiencia és l'alentiment de la innovacié i la tensid entre el procés
innovador necessari i les actituds desfavorables dels membres de la propia comunitat,

especialment les families.

Centres en procés d’enfonsament: Es tracta de centres educatius que es situen en arees
desafavorides socio economicament. La resistencia al canvi esta instal-lada al claustre aixi com
també en les families. Ningl accepta noves situacions, les possibilitats de canvi i millora es
perceben com a impossibles. La culpa s’atribueix a factors externs com la manca d’ajuda per
part de lI'administracié educativa, la manca de col-laboracié6 de les families, I'excessiva
diversitat de I'alumnat..., i no es reconeixen els factors interns. Els professionals tenen

sensacio d’abandonament.
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15. El tractament de la diversitat
des de la mirada del professorat

Preocupacions del professorat:

La LOGSE ja li adjudicava al docent responsabilitats educatives com I'atencid a la diversitat, el
capacitar als alumnes per a “aprendre a aprendre”, el domini i ensenyament de les noves
tecnologies, el compromis amb el context cultural on es situa el centre al que pertany per
dinamitzar-lo, capacitat de treball docent en grup, flexibilitat en les seves metodologies i en les
seves concepcions, etc. Per ajudar-lo en aquesta tasca I'administracié es responsabilitzava de

I’existéncia de formacidé permanent.

Des de la LOGSE i amb diferents formes i principalment canvis de llenguatge, I'ensenyament,
esta abocat a un canvi en profunditat. La participacioé del professorat en el canvi educatiu, és
vital per a que aquest tingui exit, sobre tot si el canvi és complex. Hi ha d’haver el desig de
canvi. S’ha de fomentar el desig de canvi, tot respectant les creences del professorat, tot
ajudant a mitigar les incerteses. S’han de prendre molt seriosament les percepcions i

perspectives del professorat.

Ens trobem amb part del professorat que, sense haver assumit el canvi de la LOGSE, ara es veu

abocat a un altre canvi el de la LOE
Cal coneixer les angoixes del professorat:

e La gran diversitat d’interessos i capacitats de I'alumnat dins d’un mateix curs, fent
especial esment a I'alumnat amb necessitats educatives especials, amb dictamen o

sense.

e Ladiversitat étnica (immigracid) i/o I'augment del nimero de les minories ( gitanos) en

diferents zones, i, sobre tot, en certs centres.

e La dificultat per a “donar classe” en el sentit més comu de la paraula: problemes de
comportament, de seguiment de la classe, la manca d’atencid. La perdua de la cultura

de I'esforg, el desinteres de les families,...
e Les conductes disruptives dins i fora de I'aula.

e La culpabilitzacio implicita o explicita del fracas escolar.
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e Manca de reconeixement social.

e La sobrecarrega dels coneixements, responsabilitats i tasques i la multitud de funcions

que visualitzen I'escola com un “hipermercat”.

e Multiples papers exigits i, en ocasions, contradictoris. Aquests multiples papers que
parlem poden ser: dominar la seva didactica, trobar-se davant d’alumnat poc motivat,
exigéncia de desenvolupar moralment i personal els alumnes davant dels deficits de
socialitzacié i per la pérdua progressiva de la capacitat educativa de la familia,

problemes psicologics dels alumnes (falta afectiva...).

e El divorci escola-societat. L’escola tracta d’educar en valors com el dialeg, el respecte,
I’escolta, el pluralisme, la diversitat, la cooperacid, la solidaritat la conservacié del
medi ambient la pau ... i el mén esta guiat per la competitivitat, el “logro” i I'exit facil i
la fama.
e Laincertesa sobre quins son els coneixements que han de perdurar, quins sén els que
s’han d’ensenyar. No hi ha una nocié clara del que s’ha de considerar basics
Aquests i potser altres factor poden provocar una Crisis de la identitat professional. Hi ha
professorat que pensa que es troba al mig d’'una reconversié professional i els costa donar
respostes al que per ells son noves exigencies. Hi ha part del professorat que opina que la seva
identitat professional es veu seriosament qlestionada quan ha de realitzar tasques que creu

qgue no sén propies de la materia que ha d’impartir.

Hi ha un ampli sector del professorat que elabora el discurs de les exigéncies del curriculum,
les exigéncies administratives i la manca d’autonomia per a ensenyar el que vol ensenyar. Es la
que desitja la intervencié i regulacié per part de I'Estat perqué aixi es treu de damunt
maldecaps i refor¢a la seva seguretat acomodaticia. De fet I'autonomia tothom la reclama,
perd no la vol ningl, només cal veure els plans d’autonomia de centres, que semblen calcats

els uns dels altres.

Altres aspectes es poden trobar a nivell de I'organitzacié dels centres. Cultura professional
“fraccionada”: Als instituts d’Educacié Secundaria apareix una cultura fraccionada o més aviat,
diferents “subcultures” o petits “regnes de taifes”. Aixo passa perque el professorat es refugia
als seminaris / departaments, on s’acostumen a configurar subcultures académiques diferents
i especifiques. Balcanitzacid. Les divisions en especialitats i assignatures generen també
diferents comunitats de professors que les imparteixen, amb la seva propia cultura

professional.
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Les respostes personals davant del canvi

Cada persona té reaccions i respostes diferents davant del canvi, aixi podrem trobar
professionals que siguin completament reticents, altres que no en facin ni cas i d’altres que s’hi
aboquin sense pensar i tot un seguit més de reaccions. (Noer 1997 cit Gairin ; Armengol 2006)
ho va investigar en funcié de dues variables: L’aptitud de la persona per canviar o capacitat

d’aprendre d’una nova experiéncia. La comoditat amb el canvi, o disposicié aprendre.

Respostes individuals davant el canvi

Persones desbordades Poca comoditat i poca capacitat pel canvi.

Persones atrinxerades Gran comoditat i poca capacitat pel canvi..

Persones fatxendes Poca comoditat, perd gran capacitat per al
canvi.

Persones estudioses Gran comoditat i gran capacitat pel canvi

53. Respostes individuals davant del canvi. Adaptacio (Noer 1997 cit Gairin ; Armengol 2006: 28)

Temorsa alld

desconegut Seguretat

Processament
selectiudela
informacié

Resisténcia % Factors
individual econdmics

54. Adaptacio del grafic: Fonts de resisténcia individual al canvi (Robins 1996 cit Gairin; Armengol 2006:26 )

O’Coonor (1993 cit Gairin; Armengol 2006: 28), ens parla de les conductes de resisténcia al
canvi. Les conductes d’oposicié que es puguin manifestar davant els processos de canvi son

recollides en una matriu de quatre possibilitats:
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Supervivent Sabotejador

Inconscient

Zombie Reivindicatiu

55. Conductes de resisténcia al canvi. 0’Coonor (1993 cit Gairin; Armengol 2006: 28)

Per aconseguir un canvi efectiu s’ha de tenir en compte la preséncia de factors personals, com

ho fan Hargreaves i altres (2001),i que fan referencia a:
¢ Acceptar el canvi i arribar a comprendre’l.
e Comprometre’s amb el canvi.
¢ Desenvolupar la capacitat de canviar.
e Considerar els aspectes emocionals del canvi.
e Donar suport al canvi i mantenir-lo.

Sigui com sigui, el que és substantiu és considerar que tan importants com els canvis

organitzacionals son els personals, amb els obstacles i resistencies que ambdds generen.

Caracteristiques de patrons de resposta davant el canvi. (Gairin; Armengol 2006:30)

= Percepcio de si Reaccions davant el Conductes Necessitats
B mateix/a canvi d’aprenentatge
3 o Entreinfelicesi Evitar enfrontar-se als  Evitar tot Ajuda per afrontar la
-r": g espremudes. assumptes reals. aprenentatge tensid i la por.
a g_ Frustrades i angoixades.  Retirar-se a patrons relacionat. Altres liders disposats a
% o Amb l'autoestima baixa.  vells percebuts coma  Blocar I'aprenentatge ajudar-los.
©» 2  Amb sensacid segurs. dels altres. Transicions esglaonades
d’impotencia. Esperar que les coses ~ Mostrar patrons de amb petits éxits.
Necessitades tornin a la normalitat.  conducta injuriosa
d’aprovacid i de Mostrar conductes
paraules passivo-agressives.
tranquil-litzadores. Evitar pensar en el
Temoroses davant els futur
fracassos
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SapeJaxXuLIy

sapuaxieq

sosoipnls3j

Angoixades, frustrades,
enfadades.
Amenacades.

Segures que les formes
del passat son valides.
Es culpen per
sobreviure.

Reaccionen a cérrer
riscos.

Comodes amb la necessitat
de canvi.

A punt per passar a l'accid,
per fer qualsevol cosa.
Frustrades amb la confusio
i les queixes dels
companys.

Segures de la seva
capacitat de funcionar en la
nova situacio.

Desafiades, despertes i
optimistes.

Comodes davant la
necessitat de canvi.

Tenen el poder de fer coses
positives.

Senten control envers el
seu propi desti

Culpar i queixar-se.
Reconéixer la
necessitat del canvi,
pero resistir-s’hi.
Treballar més
durament amb
conductes que abans
els resultaven
exitoses.

Mirar de trampejar la
situacio fins que torni
la normalitat.
Inconscients dels reptes
centrals.

Pressionades per trobar
solucions rapides.
Algunes al principi son
apreciades com un far
en la foscor.

Tot sovint enganyen els
superiors.

Trobar els requisits
d’esperanca darrere els
problemes.

Utilitzar I’humor com a
eina.

Ser conscients de les
seves fortaleses i
debilitats

Estrategies
d’aprenentatge
basades en el passat.
Bloqueig inconscient
de la necessitat del
canvi.

Inconscients dels reptes
centrals.

Sobreestimar les forces:
moure les debilitats.
Fals profeta per als
desbordats.

Parar atencid al procés
d’aprenentatge, a la
manera com s’apren.
Lluiten per solucionar
problemes en comptes
de buscar culpables.
Disposades a omplir els
forats en la seva
superacio personal.

Entendre i ajudar a
afrontar la culpa, I'enuig
i la frustracio.

Anims, proximitat.
Transicions esglaonades
d’allo vell a allo nou.

Supervisié proxima i
inspeccid curosa.
Projectes i treballs
individuals.

Proteccio en el seu intent
de ser-ho tot per a totes les
persones.

Amplitud, temps per ser
escoltades i

assignacions amb impacte.
Recompenses i esforgos.
Papers de superacio.

56. Caracteristiques de patrons de resposta davant el canvi. (Gairin; Armengol 2006:30)

Alguns punts de vista que cal superar.

Les preocupacions del professorat sén reals i evidentment el no fer-ne un tractament correcte

porta al fracas escolar, tant de I'alumnat com del mateix professorat, ja que si no aquetes es

gestionen correctament poden conduir a una sensacié d'impotéencia que pot desbordar.

La realitat no es pot negar, pero tampoc s’ha de magnificar, s’ha d’analitzar des d’un punt de

vista objectiu, fer-ne critica i autocritica i millorar en tot el que es pugui.

Existeixen una serie de formes d’educacid, més o menys conscients, que no estan massa

d’acord amb el dret a I'’educacié de la totalitat de la poblacié. Hem de remarcar que I'educacid

és un dret, no una concessié compassiva, i que aquest dret ha de ser realment posat en accid

per a tots i totes.

En una escola selectiva, el fracas escolar és allo intrinsec al propi sistema, per tant és una

hipocresia parlar del fracas escolar si no es revisa aquesta estructura selectiva.
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Acostumem a culpabilitzar a I'alumnat, les families o si més no, la societat del fracas escolar,
perd la institucid educativa també forma part d’aquesta societat i per tant ha de buscar

solucions al problema.

Un sector del professorat manifesta un excés de culpa quan pensen que estan fent mal a
I'alumnat, degut a unes exigéncies excessives i contradictories, d’expectatives indeterminades
i de criteris insegurs de realitzacié professional en el lloc de treball. L’educacié no necessita

buscar culpables en lloc, el que necessita és buscar solucions.

La diversitat no es pot concebre com a problema, s’ha de considerar com un fet valuds i
enriquidor, hi moltes estrategies que es poden experimentar per aconseguir que un grup
classe divers funcioni al maxim, i entenc tota la diversitat, la meva perspectiva no exclou a
ningu. L'educacié ha complert o ha de complir certes funcions de compensacio respecte a la
desigualtat social, pero a la vegada i encara que no ho trobem per escrit com a objectiu, ha
mantingut i manté les seves finalitat de seleccié social. Tedricament es tracta de seleccionar les
persones més “aptes”. No es pot parlar de diferéncies genétiques, pero implicitament es
converteixen “pobres en tontos”. Pensar que lI'escola és un mitja per a seleccionar a les
persones més aptes, podriem catalogar-ho de persones de dretes, perd no és aixi, podem
trobar gran part de professorat ideologicament d’esquerres o “progrés” (es poden visitar
pagines d’alguns sindicats de secundaria, no poc votats) que solament volen treballar amb
alumnat capag d’estudiar i no es plantegen el problema de la seleccié personal i social que es
pot donar a I'educacié obligatoria. Creuen en la diversificacid, pero fora dels centres de
secundaria. Fan bandera de la qualitat de I'ensenyament en el sentit d’acumulacié de

coneixements.

Hi ha caracteristiques personals o culturals que en principi no haurien de plantejar cap

problema pero que segons la forma d’actuar del sistema escolar s’hi poden convertir.

El sistema veu les desigualtats, ha comencat a comprendre les desigualtats socials i s’han
comencat a compensar, la famosa frase “Pobre, amb el que té al darrera, encara fa prou de
venir al centre” “ Jo no sé que faria si estigués en el seu lloc”... pero automaticament hi ha la
resposta, perdo d’aixd n’ha de tenir cura els serveis socials . “No porta llibre” (potser ni sap
llegir, pero malgrat tot se li dona un llistat enorme de llibres perqué els compri o vagi a serveis

socials que li gestionin una beca), el fet de no tenir el llibre és motiu d’amonestacié.

Ho volem entendre pero estem tant impregnats del concepte de minims que potser, ni els hem
establert, que floten a 'aire, que no som capacos de distingir el que és normal del que no ho

és en segons quines situacions.
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Tenim el concepte d’alldo que és normal. Sense arribar a uns acords sobre el que és i no és

normal, o allo que és normal per alguns i no ho és per a d’altres. Moltes vegades es produeixen

malentesos, simplement per I'Gs d’un determinat vocabulari que no té el mateix significat per
a tothom, per una determinada actuacié que resulta adequada en una determinada cultura i
no adequada en una altra. Cal posar-nos d’acord en el concepte de normalitat i cal conéixer els
trets socioculturals de I'alumnat i les seves families. També cal coneixer les vivencies de
I"'alumnat, els grups culturals de referencia, les modes del moment que poden aconduir a unes

postures estetiques generadores de conflicte, si no es saben gestionar.

Moltes vegades I'alumnat porta una trajectoria complicada, esta etiquetat i de forma conscient
o inconscient ens deixem guiar per les profecies, cal buscar camins per a canviar-les, no

reafirmar-les

Per un costat I'administracié parla de cultura col-laborativa i, per I'altre la realitat és la que és.
Com hi pot haver col-laboracié si estem balcanitzats en forma de departaments? S’ha restringit
greument la col-laboracid dins de cada departament, perd no hi ha col-laboracié entre arees de

coneixements diferents provocant incoheréncia pedagogica

(...)el sistema escolar modernista de secundaria ha balcanizado a sus profesores,
recluyéndolos en cuchitriles departamentales. Aunque esto ha creado cierto margen de
colaboracion dentro de cada departamento, se ha restringido gravemente la
colaboracion entre dreas de conocimiento diferentes, provocando la incoherencia
pedagdgica, una territorialidad competitiva y la falta de oportunidades para que unos

profesores aprendan de otros y se brinden mutuo apoyo (Hargreaves 1999: 47)

Per intentar trobar solucions, seguim a Carme Armengol (2002) amb resposta a la pregunta.
Quin tipus de cultura es transmet en els centres educatius?

a) Cultura Publica: El conjunt de significats que en els diferents camps del saber i del

fer han anat acumulant els grups humans al llarg de la historia.

b) Cultura académica: Seleccid de continguts destil-lats d ela cultura publica per al
seu treball a I'escola: El conjunt de significats i comportaments que es pretén

transmetre a les noves generacions.

c) Cultura social: Valors, normes, idees i comportaments que dominen els intercanvis

humans en societats formalment democratiques.
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d) Cultura escolar: L'escola com qualsevol altre instituciéd social, desenvolupa i

reprodueix la seva propia cultura especifica.

e) Cultura experiencial: Es la peculiar configuracié de significats i comportament que

I'alumnat , de forma particular, han elaborat induits pel seu context al llarg de la

seva vida previa i paral-lela a I'escola, mitjangant intercanvis espontanis

Quina seria la cultura organitzacional desitjable per aconseguir institucions educatives de

qualitat?

Col-laborativa

Finalitat i valors
Curriculum

Assignacio de tasques.

Dinamica de treball.

Interaccio entre els

professionals.

Gestio de les direccions.

Coordinacié pedagogica.

Innovacions.

Conflicte.

Formacié del professorat.

Clima.

Valors practicament compartits per tots. Les accions estan
en coheréncia amb els valors.

El professorat reflexiona, planifica i prepara i avalua
conjuntament tots els aspectes del curriculum.

El claustre decideix el professorat més idoni per assumir
les diferents tasques que s’han de realitzar, i s’assumeixen
tranquil-lament .

Intervencid activa i voluntaria dels membres per
aconseguir els objectius fixats pel centre. S’entén que
ensenyar és una tasca col-lectiva de participacio.

Hi ha una interaccié positiva assumida col-lectivament,
mitjangant un compromis dels seus membres Sentit de
comunitat i de suport mutu.

La direccié promou un pla de treball col-lectiu : les
responsabilitats son compartides: La direccié com a
coordinador, dinamitzador i gestor .

Hi ha una coordinacio real en les decisions mitjangant
diversos sistemes. Es treballa amb equip, el professorat
intercanvia freqlientment les seves experiéncies
d’ensenyament a I'aula a un nivell de detall que fa que
aquest intercanvi sigui Util per a la practica.

L’ intercanvi adequat entre les demandes externesiila
realitat interna fa del centre una organitzacio innovadora
El professorat percep de forma natural les discrepancies
existents. Introduint solucions que acostumen a ser
millores.

L’aprenentatge professional és compartit i la formacié
esta basada en les necessitat de la institucid. Es pensa com
a formacio de grup.

El professorat adopta una actitud positiva i una alta
motivacié que incideix en el nivell de qualitat de la
institucio.

57. Elements desitjables per una cultura organitzacional de centres. Font: Armengol (2002)
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Quina problematica trobem per a la seva implementacié?

a) Les practiques individualistes dificulten la coordinacié en una organitzacid ja de
per si articulada de forma debil.

b) La tendéncia a que el professorat es consideri a si mateix més com a docent d’un
departament que d’un centre educatiu. El seu punt de referéencia basic no és tan
el centre en el seu conjunt, com la seva unitat de pertinenca.

c) La tendencia a que el professorat tingui una notable orientacié academica
respecte a la seva area acostuma a portar-li a considerar que alld que ensenya es
vital pel als seus alumnes.

d) La ingénua creenca que una estructura formal ben determinada i formalitzada
garanteix la col-laboracié mitjancant el treball en equip.

e) Els habits, les tradicions i les practiques en les relacions entre els docents dificulta
la tasca professional basicament en la funcié docent El professorat assumeix
algunes vegades un paper instrumental.

f) La conviccié que podem tenir els ensenyants que malgrat el nostre treball no es
desenvolupi en equip, ningl ens demanara explicacions ni constituira cap prejudici

en el nostre futur professional.

S’ha de canviar la idea tradicional de I’'ensenyament, ja que les variables han canviat, ara s’han
de tenir en compte diferents variables que abans no entraven en joc. S’ha de pensar que hi ha
diferents nivells d’aprenentatge, diferents estils d’aprenentatge, diferents, cultures, diferents
llenglies i diferents personalitats, algunes de les quals sén dificils per naturalesa. | s’ha de

programa i organitzar la gestid de I'aula en funcid i sota la mirada de I'alumnat real.

S’ha de reflexionar sobre paranys en els quals podem caure Si el pensament profund de
I’ensenyant (tant de secundaria com de primaria) i de la del grup dominat al centre, és que la
funcié social de I'ensenyament és la de transmissid de coneixements, i el curriculum real,
explicit o implicit es fa dins del punt de vista dels continguts, dificilment es fara un tractament
en les linies de la filosofia actual de I'ensenyament, malgrat els esforgos legals i divulgatius del
canvi de paradigma dins el context educatiu. Es caura en practiques poc aconsellables pero

gue son bastant habituals

e Donar el mateix a tothom i les dificultats seran vistes com a dificultats individuals,per
superar aquestes dificultats fan falta especialistes, i I'alumnat sera agrupat de forma
homogenia, ja sigui en petits grups o grups sencers per tal de tractar aquestes

dificultats. Es caura en la homogeneitzacid i la uniformitat, per tal d’aconseguir-ho es
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separara a I'alumnat en diferents vies que poden conduir a la segregacid, malgrat

portin resultats satisfactoris immediats, tant per I'alumnat com per al professorat.

Si el pensament va encaminat cap a la funcié de I'ensenyament , dins del marc de la pedagogia
de l'existencia, també es poden caure en errors, si I'ensenyant, el centre, I'administracié

educativa no té assolit el canvi que se’ns proposa:

e Fer adaptacions empobridores. Adaptar-se al alumnat pero en el sentit limitatiu, pensar
gue segons quin grup d’alumnes no pot fer més que I'elemental que es confon amb allo
mecanic i no significatiu. Fins i tot es poden fer adaptacions empobridores a grups

sencers o a centres sencers, amb I'excusa de I'adaptacié al context.

e Certa forma de “pseudotolerancia “, amb el discurs de “cadascu és com és”, un grup
pot escollir no integrar-se en el sistema educatiu ..., | caure en el deixar fer, que facin el

gue bonament puguin.

e El psicologisme i didactisme. Tot és qliestié de tecniques psicologiques o didactiques
molt concretes, aplicades individualment. Aquest discurs s’acostuma a fer, pero sense
aprofundir i sense aplicar-ne cap. Acostumem a dir que no saben llegir, perd costa molt

fer projectes globals de centre per a I'aprenentatge de la lectura

e La idea del déficit cultural, pel fet de pertanyer a una determinada étnia, pensar que

segons quines coses no es poden fer, o no val la pena fer-les.
e Ladiscriminacio positiva portada a extrems.
e Lacompassio per a determinades situacions socials.

Situar-se sota la perspectiva de la pedagogia de la diversitat porta un canvi de pensament
profund, de l'individu i del centre, porta a la auto reflexid, la reflexié col-lectiva, al canvi de
mentalitat i a I'accié cap a la millora des de la conviccié. Desenvolupar un acultura de la
diversitat significa deixar enrere la maleta dels prejudicis i estereotips, que tothom tenim, o si
més no prendre’n consciéncia per poder-los controlar quan emergeixin. Ens fem nostra la
reflexio: L’escola de la diversitat: Una ocasid per a “ensenyar a aprendre” o una ocasio per a

“aprendre a ensenyar” (Lopez Melero; Monclis 1996 cit. Gairin 1998: 248)
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En que ha de ser competent el professorat que atén la diversitat?

Marcelo (2002) es qliestiona sobre les caracteristiques d’un bon docent, una de les preguntes

és: Cal parlar de mateéria per a ser un bon docent?

Seguint el plantejament de Grossman diu que el professorat ha de tenir un coneixement
pedagogic general i un coneixement del contingut en profunditat de la matéria que ha

d’ensenyar.

El coneixement del contingut inclou diferents components, el que correspon al cos de
coneixements generals de la matéria i els coneixements didactics que permetin comunicar

aquesta materia.

El coneixement de la mateéria pot anar d’allo general a alld concret. Vocabulari especific.

Domini de I'evolucié de la matéria. Domini dels interrogants.

El coneixement didactic del contingut, fa referéncia a la translacié didactica.Tenir
coneixement sobre la matéria i tenir el coneixement per a traslladar-ho a I'alumnat.
Implica interrogar-se sobre com es pot fer interessant la materia i buscar estrategies
significatives pels estudiants (que els siguin vitals) i en conseqiéncia fer una seqiiencia

d’activitats, materials, recursos. Coneixements de translacié didactica.

Un altre component és donar resposta a on i a qui s’ensenya? Representa adaptar la
materia a les condicions particulars de I'alumnat , en aquest aspecte I'autor cita a Yinger i
ens diu que ha plantejat la dimensié ecologica del coneixement, entenent la vida a I'aula
com un conjunt de sistemes culturals, fisics, socials, historics i personals que existeixen
tant dins com fora de 'aula El professorat ha d’actuar de guia i subjecte que trasllada

I'estructura, I'accié i la informacié inclosa en cada sistema.

S’ha de considerar el coneixement des d’un punt de vista contextualitzat, social i s’ha de

fer-ne la distribucio.

El quadre resum és el seglient:
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58. Caracteristiques d’un bon docent. Font: Marcelo 2002 / Iranzo 2009

A aquest esquema Iranzo (2009: 135) hi afegeix quelcom que considerem important, el

coneixement del jo, el coneixement d’'un mateix i del paper que desenvolupa com a docent.

Un professional que atén la diversitat, que és tot I'alumnat, ha de ser un bon mestre que

tingui la intencié d’assolir les competéncies especifiques que ens proposen per a I'educacid del

segle XXI.

Competéncies especifiques per al professorat segons Perrenoud (1999)

1. Concebre i controlar les situacions-problema ajustades al nivell i a les possibilitats dels

alumnes.

2. Adquirir una visié longitudinal dels objectius de I'ensenyament.

3. Establir vincles amb les teories subjacents i les activitats d’aprenentatge.

4. Observar i avaluar els alumnes en situacions d’aprenentatge, segons un enfocament

formatiu.

5. Establir controls periodics de competéencies i prendre decisions de progressio.

Ha d’assolir unes bones competeéncies metodologiques, aquestes les podem resumir en les 10

competeéncies metodologiques que ens assenyala Perrenoud, pero l'autor marca com a

competeéncia metodologica del professorat I'atencié a la diversitat Aqui tot i entenent-ho,

m’atreviria a dir que aquesta seria la primera competéencia i que d’aquesta se’n desprendrien
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les altres, Crec que un professional de I'ensenyament ha de saber atendre a la diversitat sigui

quina sigui, per tant ha de saber proposar tasques diferents, segons diferents nivells de

complexitat, adequades a tot I'alumnat.

Competéncies metodologiques del docent. (Perrenoud, Ph. 2004).

Competéncia
Motivadora i significativa.

Treballa la Zona de desenvolupament proper
(zDP).
Bona seqiienciacid.

Treballa la diversitat.

Treballa I’'autonomia. L’alumnat té un paper
actiu.

Treballa habilitats socioemocionals.

Utilitza procediments proléptics i inductius.

Inclou procediments de reflexio i
d’observacio sobre els procés
d’aprenentatge.

Inclou procediments d’autoavaluacié
individual i col-lectiva.

Preveu i procura tenir recursos a I'abast
perque la seqiiéncia sigui reeixida i ben
valorada per part de I'alumnat.

Com?

Relacionant-la amb una realitat propera o
comprensible per I’alumne. Que impliqui la
part emocional experiencial de I'alumnat.
Activant coneixements previs a través de
preguntes.

Introduint pautes, consignes,
temporalitzacio, preveure dificultats
cognitives.

Tasques diferents, diferents nivells de
complexitat, segons els diferents estils
d’aprenentatge de I’alumnat.

Tasca que inclou la planificacid, fa prendre
decisions i fa que I’'alumne s’hagi
d’autoregular. (calendaris, seqiienciacio del
que han de fer).

Tasca a partir de la qual han d’establir
relacions interpersonals, negociacid,
tolerancia, etc. Tasca cooperativa, grupal:
conversar, negociar...

Treballa a partir de preguntes i de reptes
que I'alumne pot superar amb
I’'acompanyament del professor , de
companys o altres mitjans.

Introduint fitxes de reflexié sobre lectures,
diaris que reflecteixen el procés de
construccio de la tasca. Fitxes d’observacio.
Descriptors sobre el que han aprés a fer.
Portafolis final ( mostra qué sabia fer
abans de comengar la tasca i el que fa
després).

Planificant, pensant qué necessiten:
material, suports, espais, diferents
dinamiques de grup.

59. Competéncies metodologiques del docent. (Perrenoud, Ph. 2004).
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Seguint Perrenoud, (Graells, 2008) creu que hi ha quatre canvis fonamentals quan a la identitat

professional del professorat.

e Deixar de considerar secundaris els aspectes pragmatics del coneixement.
L'enfocament competencial significa deixar de jerarquitzar el saber academic per
sobre del saber de I'experiencia.

e Acceptar el desordre i el caracter fragmentari dels sabers per a enfrontar-se als
diversos problemes que ens proporciona la realitat.

e Renunciar a voler dominar I'organitzacio dels coneixements en la ment de I’'alumnat.

e Esmercar temps i esforcos per dominar allo que ensenya més enlla dels continguts ,
per ensenyar coneixements n’hi ha prou amb saber algunes coses; per formar en

competencies, cal que els formadors i les formadores les tinguin assolides.

Quines habilitats i actituds ha de tenir el docent ?

Seguint I'argumentacio de Laura Farro del grup de formacié en practica reflexiva (2008)

Habilitats Actituds
Comunicacio , saber utilitzar el Autoeficacia: saber que vol aconseguir, a
llenguatge verbal i no verbal curtiallarg termini.

El llenguatge del docent guia, tutoritza, Automotivacio: saber aprofitar les
anima, recondueix, organitza i dinamitza oportunitats, pensar en positiu, no

I’aula. desanimar-se.
Autodomini: saber canalitzar les
emocions.

Autoconfianca i coneixement d’un mateix
Empatia: capacitat de posar-se en el lloc
de l'altre i tenir-lo en compte.

Pindoles per a ensenyar

(Antunes , C 2003). Ha formulat 12 pindoles per a ensenyar, diu que fetes en somnis i amb les
paraules de Perrenoud, Piaget, Rousseau, Paulo Freire, Darci Ribeiro, Maria Montesori,
Howard Gardner, Sécrates, Platd, Aristételes, Séneca, Quintiliano, Leibniz, Kant, Herbart,
Schopenhauer, Kierkegaard, Koling, San Juan Bosco, Friedrerich Nietzche, Steiner, Buber, Nelly,
Vigotsky, Flanagan, Makarenko i d”’altres somiadors, que féra bo es trobessin a la farmacia i és

per aixo que en faig la traduccié
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Faci del saber que el I'alumne/a posseeix, és I'ancora per a I'assimilacié de nous

sabers.

Relacioni els temes de les seves disciplines amb les experiéncies emotives o del

funcionament del cos dels seus alumnes.

Per a “guardar elements en la memoria dels seus alumnes”, utilitzi la coheréencia,

I’emocid i la motivacid, en la mesura del possible, les tres.

Faci servir sempre habilitats operatories Exerciti sempre habilitats operatories com

analitzar, comparar, criticar, relacionar, classificar, deduir, localitzar, suggerir i altres.

Faci que el seu alumnat s' expressi sobre les coses que ha aprés utilitzant llenguatges

pictorics, grafics, numeérics, gestuals, sonors i d'altres.

Aprendre significa sempre reestructurar el sistema de comprensiéo del moén. El seu

alumnat no ha aprés sense aquesta reestructuracio.

Es millor avaluar el progrés de I'alumnat que el volum quantitatiu dels sabers que va

emmagatzemant.

Presenti els temes sota la forma de desafiaments, estudis de casos, situacions -

problema, enigmes.
No presenti a I’ alumnat una resposta que pugui trobar sol.

Al desenvolupar un tema, procuri inserir-lo en els objectius de la disciplina que
ensenya i en els de I'educacid integral.

Procuri que I'alumnat que presentin menys dificultats ajudi a I'alumnat que presenti
majors dificultats.

Conversi, interrogui, entrevisti, pregunti tot el que pugui als alumnes i, d’aquesta

manera, configuri un univers de vocabulari per a poder utilitzar.

Dotze orientacions destinades al professorat

Per aconseguir el nivell competéencia que requereix aquesta professid al segle XXI, o si més no

per fabricar les pindoles que segurament no trobarem a la farmacia, creiem que és bo fer

referéncia , com a eina de reflexid, o potser de recepta per a les pindoles, les 12 orientacions

destinades al professorat que trobem a (Fullan M. Hargreaves A.1999: 105-116).
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1. Descobrir, escoltar i articular la propia veu, de manera que puguin expressar-la als seus
col-legues.
2. Practicar la reflexid en I'accid, sobre I'accid i en relacié amb I'accié. Cal revisar I'ética i els
principis de les nostres accions . Hi ha diferents tecniques per a dur una practica reflexiva, els
autors ens en indiquen set :
e Fvocar imatges personals positives: sempre reflexionar de forma positiva.
e Lectura professional, no cal textos tecnics , pero si val la pena dedicar una hora
setmanal dedicada a un article, al menys en treure quatre idees i perspectives noves al
mes, donar-la a conéixer als nostres companys.
e Dialeg professional : la lectura compartida pot ser un bon estimul.
e Grups de suport de professors: creats i mantinguts pels mateixos professors, amb
professors i per als professors.
e Investigacio del professor: , els investigadors professionals, no tenen perqué tenir el
monopoli de la investigacid , els professors poden fer investigacions sobre giiestions

concretes.

e Autobiografies i histories personals: pot ser una excel-lent oportunitat per a la reflexio
personal, per a revisar es nostres proposits i per a descobrir com podem o volem

canviar.

e Cursos | titols avangats: No en el sentit de fer curriculum, siné en el sentit de

aprofundir i de reflexionar.

3. Desenvolupar una forma de pensar que contempli I'assumpcié de riscos: Cal anar amb
cautela, primer amb de provar amb una o dues coses, val la pena assumir un risc positiu , quan

assumim un risc aprenem més de la nostra experiencia.

4. Confiar en els processos i en les persones: La confianca en els processos és essencial, les

persones poden canviar.
5. Quan treballem amb altres, apreciar a la persona total.

6. Compromis a treballar amb els col-legues. “ Cuidado con las formas superficiales y costosas
de colaboracion y con la colaboracion al servicio de fines que nos parezcan cuestionables,

poco prdcticos o indefinibles”.

7. Buscar la varietat i evitar la balcanitzacio. Es important la sensibilitzacio sobre la cultura

global de I’escola, la balcanitzacid crea estereotips.
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8. Tornar a definir la propia funcié per a dur-la més enlla de I'aula. La nostra tasca va més

enlla de les parets de la nostra aula.

9. Equilibrar la vida i el treball.: “El equilibrio entre la vida personal y el trabajo constituye una
proteccion importante contra el agotamiento profesional. Lleva también a que tanto los

docentes como la ensefianza sean mds interesantes”.

10.Impulsar i donar suport als directors i altres administracions per a que desenvolupin una
professionalitat interactiva: Els docents han de buscar diferents formes d’influir en els seus

directors per tal d’arribar al perfeccionament continu de I’escola.

11.Compromis en el perfeccionament continu i en 'aprenentatge permanent : la caracteristica

d’un bon professional és lluitar per aconseguir millors resultats.

12.Supervisar i enfortir la connexié entre el propi desenvolupament i el dels estudiants: “El

desarrollo del profesor y el del alumno estdn reciprocamente relacionados “

Ens cal més formacio per educar en contextos de diversitat?

La visid generalitzada del professorat davant de la diversitat és que no esta preparat per
atendre-la. El primer que es pot sentir “a mi no em van ensenyar per aix0”, “jo no estic

n u

preparat/ada”, “aixo és feina d’ especialistes”, o la demanda de formacié.

Evidentment sempre cal més formacid, pero si aquesta formacié no ens porta a canviar
determinades actituds, no ens servira per a l'objectiu final que és aconseguir educar en
contextos de diversitat. Tota formacid acaba essent autoformacié en el sentit de procés de
reflexid i canvi cap a la millora, de forma personal i col-lectiva, la formacié ha de ser un punt de
partida per re elaborar el nostre discurs, per acumular una serie d’eines que ens ajudaran a

veure el mén de forma diferent i a canviar o sigui a millorar.
La formacié ha de contemplar dues vessants, la ideologica i la practica.

Ideologicament el professorat hem de comprendre cap on anem i hem de ser conscients de si

volem caminar amb la societat o si volem quedar-nos ancorats.

Si acceptem que el nostre alumnat és divers i que hem de conviure amb la diversitat cultural,
per exemple, haurem de formar-nos en nocions basiques d’antropologia cultural, de
sociologia, de psicologia i potser d’economia, per mirar d’entendre la realitat. També
necessitarem conéixer materials i activitats didactiques per acollir les diverses pluralitats, a no

ser que pensem que aixo es cosa dels de I'aula d’acollida i ja em donaran un dossier quan
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tingui al nou vingut a la classe, en el cas dels nouvinguts o simplement no tenir en compte els

valors i les creences que hi ha al darrera d’étnies o determinades procedéncies socials.

Si acceptem que el nostre alumnat és divers respecte a les seves capacitats i estils
d’aprenentatge, ens fa falta una formacid especifica en psicologia, ja sigui el simple fet del
coneixement superficial de les psicopatologies que pot presentar el nostre alumnat, per tal
d’adornar-nos de les senyals d’alerta i poder encaminar a I'alumnat i a nosaltres mateixos cap

a I’atencid i al tractament adequat, abans de que el problema sigui massa gran.

Hi ha multiples trastorns de llenguatge que si tots en féssim coneixedors, amb les indicacions
adequades dels especialistes, podriem solucionar molts problemes, al menys els d’angoixa

davant d’una situacié incomprensible per a nosaltres.

Parlem dels estils d’aprenentatge dels alumnes com si fos quelcom molt conegut, en tenim

tots una vaga idea i no ens atrevim a dir que no tenim prou coneixement.

Estils d’aprenentatge, intel-ligencies multiples, problemes de llenguatge , trastorns greus de
conducta, tot aixo forma part de la pedagogia o la psicologia, prediqguem que hem d’ensenyar
als nostres alumnes de forma globalitzada (jo hi estic molt d’acord), perd no veig que el mdn
de la psicologia i a pedagogia i les ciéncies socials en general facin el mateix, tinc la visio

parcel-lada i crec que aixo no és bo.

Ens plantegem la necessitat de modificar el curriculum, perd préviament hauriem de fer un
analisi de la realitat educativa, per detectar els punts debils que conformen el curriculum ocult
que es pot trobar en els llibres de text que utilitzem, canviarem el curriculum perd seguirem

utilitzant les mateixes eines?

Parlem d’educacid en valors, necessitem continguts relacionats en educacio en valors, per tant
també hem de formar-nos en aquest aspecte, si no ho volem parcel-lar i deixar-ho al
professorat de socials, que en les cues horaries impartira I’assignatura corresponent. Els valors
s’han de poder introduir en qualsevol moment, han de formar part de la nostra forma de ser i

hem de ser capacos de detectar quan alguna cosa passa.
Hem de ser saber resoldre conflictes, ser mediadors ...

Per tant si ens manca formacié per educar en contextos de diversitat, la formacié permanent

forma i ha de formar part de les nostres vides .

Formacié tampoc vol dir assistir a classe i/o demanar a un/a company/a que faci una signatura
a la casella, significa participar activament en seminaris o simplement participar activament al

centre i quan sigui necessari buscar la informacié que faci falta, o potser llegir literatura
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pedagogica. Formacio significa interrogar-nos sobre la propia practica i cercar alld que ens
manca per aconseguir les fites que ens proposem. Formacié significa aprendre del company
del costat. Formaciod significa treballar cooperativament amb els companys, emprendre un

projecte de millora que involucri a tots els actors d’una organitzacio.

Per dltim, també cal destacar la particularitat de la formacié dels docents com a persones
adultes. Una certa deformacié professional ha portat a reproduir — com ha passat amb la
formacié dels alumnes, que algl que sap (formador) transfereix coneixements als que no
saben (professors) Pero aqui s’ha de tenir en compte que cal aprendre a partir d’'una
experiéncia viscuda que com adults, tenen els subjectes.

Les caracteristiques de I'aprenentatge adult sén:

Precisa metes concretes, necessaries i importants

e Requereix implicacié personal

e Ha de contemplar 'autonomia

e Resistencia a aprendre en situacions que questionen llur competéncia , o
impositives.

e Motivacié interna

e Precisa de respecte, confianca i de preocupacio per qui aprén

Es pot formar? Avui aix0 esta en debat. La formacié permanent serveix d’alguna cosa o és la
practica la que ensenya? Qué és el que ens fa canviar? Que és el que pot aprendre un docent?

El docent es mou: Planificar- interactuar i avaluar.

La planificaci6 més estricta té menys en compte el context. L’altra té més en compte el

context.

Per aix0, la formacié en persones adultes cal que sorgeixi d’una investigacié sobre la
practica reflexiva. Permetre donar sentit a la propia experiéncia, mitjangant un procés reflexiu,
possibilita formalitzar dita experiéncia, reutilitzant el saber adquirit. Els professors compten
amb un actiu d’experiéncia de vida que cal treure-hi profit. “La formacié permanent consisteix

en la practica d’analitzar la practica” (Bolivar, 1999:110).

Les narratives biografiques entre formador/investigador i professor, donen lloc a
reconciliar, confrontar, compartir punts de vista i recrear el que es fa i s’ha de fer, com a base
pel canvi personal i social. El canvi educatiu no és, llavors, la Unica logica d’'imposicié d’idees,

creences i valors per una persona, sind la reconstruccié polifonica dels que es troben envoltats
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per la situacid, mitjancant l'intercanvi de narratives. També es pot ampliar fins al punt de
concebre el centre escolar com una comunitat de dialeg viva, on els professionals intercanviin
histories d’ells mateixos, dels alumnes, dels seus pares, del curriculum. “El canvi consisteix en
la recreacio de significats compartits i en comprometre’s a establir noves formes, relacions i

connexions que transformin allo que ja coneixem” (Bolivar 1999:114).

L’educacio emocional del docent.

Seguint els arguments de(Ribes, R 2007). El docent cal que contempli que I’educacié emocional
ha de formar part de la formacid professional ja que entenem que és una necessitat en |'accié
educativa, que repercuteix en el seu benestar i en el benestar de I'alumnat. Es necessari que el
professorat prenguem consciéncia de les emocions que vivim i de les relacions que tenen amb
el nostre pensament i la nostre actuacié. Hauriem d’adquirir I’'habit d’observar-nos a nosaltres
mateixos per tal de fer-nos conscients del que sentim, del que fem i de com responen els

altres.

La nostra professid requereix que tinguem empatia, que ens sabem posar a la pell dels altres,
hem de poder entendre el nostre alumnat, em de poder anar més enlla del que verbalitzen,
d’alguna manera hem de poder arribar als seus sentiments. Sovint ens trobem davant de joves
que estan carregats de sentiments de por, d’incertesa, de rabia, de baixa autoestima... ens
podem trobar amb alumnat amb un caos emocional que fa que actui des de I'angoixa i que pot
tenir com a respostes, des de la passivitat al boicot i/o I'agressivitat, moltes vegades el
professorat serem el blanc de les frustracions, projectaran les emocions desagradables en
nosaltres per veure si sén capagos de contenir-les. Hem de ser capagos de desenvolupar
estrategies per I'autogestido de les emocions negatives o desagradables si no volem acabar
“cremats professionalment”, com per exemple posar distancia temporal en alguns fets, la
relaxacié o la reestructuracié cognitiva. Aqui tenen un paper molt important les nostres
creences individuals i grupals En resum, el dinamisme social i educatiu en el que estem
immersos demana que I'educador desenvolupi més que mai les seves dimensions personals i
interpersonals. Hem d’ intentar fer-ho dia a dia, des del pur egoisme, de forma prioritaria, com

a eina de prevencid i de salut en el lloc de treball i en la nostra vida.
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Bloc 2
Caminant cap a una escola
inclusiva.

Proposit 2: Coneixer i reflexionar sobre les propostes organitzatives i metodologiques que

faciliten I'atencid a la diversitat.

Escola inclusiva.
Mesures didactiques i organitzatives.

Estrategies i tecniques d’ensenyament a nivell d’aula per donar resposta a la

diversitat de I'alumnat
Estrategies organitzatives a nivell de Centre.

Formes organitzatives i metodologiques de Programes de diversificacié curricular.
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Escola inclusiva.

La fita de I'educacid del segle XXI, immersos dins la postmodernitat, és I'escola inclusiva.
La inclusié té a veure amb la qualitat de I'educacid (excel.léncia) i amb l'igualtat d’oportunitats
(equitat) i ambdds conceptes estan lligats amb I'atencid a la diversitat.
En la primera part d’aquest treball ja hem parlat del que és I'inclusié i de com es tradueix dins
el context educatiu. Ara entrarem en els eines que tenim per a fer-ho. Fent un collage de
diferents definicions, ens atrevim a fer-ne una:
L’escola inclusiva parteix del reconeixement que I'alumnat té necessitats diferents i ha
de fer tot el possible per acollir i acceptar totes les diferencies per un igual, no ha
d’excloure a ningl. Es més que un meétode o una filosofia, és una forma de vida, una

manera de viure junts, basada en la creenca de que cada individu és valorat i pertany al

grup.

Principis de I'escola inclusiva.
e Tothom és educable.

e Esunaescola per a tothom. Acull a tothom, no margina a ningu.

e El fi és que tothom pugui esdevenir una persona el més autbnoma possible, fins al maxim
de les possibilitats de cadascu.

e Individus competents, habils, autonoms i critics. Ciutadans competents, perd0 no
competitius.

e |'escola ha de contribuir desenvolupar els sabers que defineix (Delors, J. 1995) Saber,
saber fer, saber ser i saber conviure

e S’han de respectar les diferencies individuals.

e Esfonamenta en la logica de la heterogeneitat.

e Sempre que sigui possible I'educacié ha de produir-se en el marc ordinari .

Caracteristiques de I'escola inclusiva.

e No discrimina les diferents capacitats cognitives, la cultura i el genere
e Implica a tot I'alumnat d’una comunitat educativa sense cap tipus d’excepcid.

e Tots els estudiants tenen el mateix dret d’accedir a un curriculum culturalment valuds a

temps complert com a membres d’una aula d’acord amb la seva edat.

e Emfatitza la diversitat més que I'assimilacio.




e La diversitat és una riquesa. La diversitat és una cosa natural i enriquidora i per aixo cal
trobar la manera d’atendre la de forma adequada, tot potenciant les diferéncies que ens

fan singulars i tot compensant o combatent o anul-lant, si és possible, les desigualtats.

“ A les escoles han de tenir-hi cabuda tots els nens i nenes, independentment de la seva
condicio fisica, intel-lectual, social, emocional o lingiiistica. Aquestes escoles inclusives
han de reconeixer les necessitats diverses de I'alumnat i respondre-hi adaptant-se als
estils i ritmes d’aprenentatge, garantint una educacié de qualitat per a tothom
mitjangant curriculums adequats, canvis en I'organitzacid, estratéegies docents, us dels

recursos i associacions amb les comunitats.(UNESCO, 1994).

Les escoles ordinaries amb una orientacié inclusiva son la manera més efica¢ de
combatre les actituds discriminatories, crear comunitats acollidores, construir una
societat inclusiva i aconseguir una educacié per a tothom”, també proporcionen una
educacio efica¢ per a la majoria dels nens i milloren I’eficacia i, en ultim terme, la relacio

cost efectivitat de tot el sistema educatiu.(UNESCO, 1994).
Un centre obert a la diversitat
Una escola oberta a la diversitat ha de fer convergir la seva tasca professional en:
o Identificacié funcional de les necesitats dels alumnes.

o Determinacié dels ajuts pedagogics que es poden despendre de la deteccié de

necessitats.

o Centrar I'atencié educativa al alumne més en les seves possibilitats que en les seves

limitacions
o Introduir canvis en la proposta curricular, al menys en els punts seglients:
o Propostes curriculars diversificades per atendre a la diversitat.
o Concepcioé d’heterogeneitat i individualitzacié de I'ensenyanca

o Questionar la distribucid i I'organitzacié dels grups tendint progressivament a la seva

flexibilitzacio

o Promoure canvis estructurals i funcionals.
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Requisits d’'una escola inclusiva.

Cercar metodes, estratégies i maneres d’organitzar la classe que permetin atendre junts
alumnes diferents, sense que cap en surti perjudicat , encara que alguns no vulguin o no

puguin aprendre.

Treball en equip i cooperatiu.

Idees i creences compartides.

Co-responsabilitat amb la familia

Professorat compromes.

Relacions clares i ben establertes entre els diversos professionals.
Us efectiu de personal de suport.

Realitzacié d’educacio personalitzada.

Mesura I'éxit en la capacitat “d’afegir”alguna cosa al que ja sabien i al que eren els

alumnes en entrar-hi, fins al maxim de les seves capacitat s i possibilitats.
La importancia és “el valor afegit”, no la meta.

Existencia de procediments per avaluar I'eficacia.
Afrontar la realitat, no mirar a una altra banda, ni passar a d’altres el problema.

Atendre el nostre alumnat. Sentir-se’n responsable. Que tots puguin trobar un cami

apropiat dins del centre.

Que en tots els camins es desenvolupin les competéncies claus o els objectius de I'etapa.
Aprofitar les possibilitats actuals. Adaptar objectius, actuacions i formes de fer.

Avaluar segons els objectius acordats.

Importancia a I'orientacié tutorial.

Requisits curriculars.

Curriculum coma.

Obert i flexible. S’adapta a les necessitats de tots els alumnes.

Basat en un model d’aprenentatge significatiu i constructivista.

El seu disseny déna importancia als objectius cognoscitius i expressius.

L’eina per a individualitzar I'ensenyament és els Pla individual.
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Recursos.

Normatius: Projecte de centre. Comissié d’atencié a la diversitat. Pla d’atencié a la

diversitat.

Humans:

Equips de professorat, vetlladores, mestre de suport, mestre d’educacio
especial.psicopedagog/a, Tecnics d’'integracio social (TIS), monitors, talleristes,...

Equips i serveis educatius: CRP CREDA EAP.

Aspectes curriculars: el curriculum es pot adaptar.

Recursos organitzatius i metodologics dins i fora de I'aula ordinaria,( si s’escau)

Els agents socials de entorn.

Exemple d’Escola Inclusiva.
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Nivells de resposta a la diversitat. Els centres:

El centre ha de pensar en que pot fer per I'alumnat no

en el que I'alumnat pot aportar al centre.
Filosofia de centre

Cada centre segons la seva realitat, té una

Projecte educatiu

determinada filosofia, que queda reflectida en el
Projecte educatiu i es desenvolupa en el projecte Prafecteciimiciir

curricular del que es despren una organitzaciéo de
Organitzacid del
Centre

centre que es concreta en diferents agrupaments
d’aula per tal de donar a cada alumne/a el que Aula:

RETUpaments

necessita, i si més no el minim del maxim.

Les dinamiques i les estructures organitzatives d’un

centre sén el marc clau del desenvolupament del ; —
60. Nivells de resposta a la diversitat. Esquema extre

tractament de la diversitat i fer una pedagogia de I'assignatura Educacio Especial de Psicopedagogia.
URV curs 2006-2007. J. Gabriel Comes, professor URV

correcta de la diversitat.

Els centres han de tenir el seu ideari escrit en un
document anomenat Projecte Educatiu de Centre (PEC), on s’ha d’incloure la filosofia que el
regira, a partir del marc general. Se’n concreta el projecte curricular que és el que fa el

desenvolupament del curriculum i I'organitzacid del centre.

S’ha de formar una comissié encarregada de I'atencié a la diversitat. (CAD), que gestioni

diferents mesures per atendre a la diversitat.

Comissié d'atencié a la diversitat|{CAD)

.F urufm o Objectiu Cumpusm =
organitza l'activitat : equip directiu amb
assoliment de les

docent segons les assessors fesi

o competéncies segons :
caracteristigues de P : B transmissors fes
I'alumnat

I' alumnat d'informacio

61. Comissio d’atencié a la diversitat.
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Mesures organitzatives
e Diferents agrupaments.
e Atencid a les Necessitats Educatives Especials: Aules d’educacié especial. USE
e Atencid al Nouvingut: mitjancant les aules d’acollida
e Programes de diversificacié curricular: Projectes singulars. Aula oberta.
e Plans individuals.

e Derivacié a unitats d’escolaritzacié compartida: UEC i centres d’educacid especial.
Unitats d’escolaritzacié compartida (UEC)

Sén aquelles on es deriva a I'alumnat inadaptat a I'educacidé secundaria, alumnat que presenta
retards en aprenentatge, desajustaments conductuals greus i conductes predelictives. Es
tracta d’una mesura externa, temporal i de caracter excepcional, alumnat ha de tenir un
minim de 14 anys i un maxim de 16. Sén grups reduits. Centres especialitzats amb
professionals de qualitat, acostuma a estar coordinat amb institucions municipals o privades
sense anim de lucre. El centre atén almenys en part de I'horari lectiu i contacta amb I'lES. Es un

recurs organitzatiu i metodologic els ultims cursos de I'ESO.

Fins aqui hem descrit el que és normatiu, la realitat és que el funcionament és molt divers,
pero que hi va a parar alumnat a partir de primer d’ESO. L’horari és exclusivament d”UEC i la
coordinacio es fa solament un cop a I'any o com a molt cada trimestre, I'Gnica realitat és que

I"'alumnat esta adscrit al centre ordinari pero res més.
Unitats d’educacio especial . Aula d’educacio especial.

Unitats especifiques ubicades en centres ordinaris per I'atencié de I'alumnat amb NEE. El
professorat també atén els alumnes com a grup especific, compartint determinades arees o

activitats amb els grups ordinaris.
Unitats de suport a I'educacio especial (USEE)

Ubicades en centres ordinaris que escolaritzen un grup de més de 4 alumnes amb NEE greus i
permanents, susceptibles d’ésser escolaritzats en centres especifics. Cada alumne/a d’aquesta
unitat ha d’ésser assignat a un grup ordinari i caldra la realitzacid d’adaptacions curriculars

individualitzades i modificacions de curriculum. Correspon al tutor del grup classe.
Centres d’educacio especial

Es pot fer escolaritat compartida amb centres d’educacié especial per aquell alumnat que
presenti NEE molt especifiques, Hi ha d’haver una coordinacid total , i quan sén al centre estar

amb l'aula ordinaria.
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Mesures didactiques i organitzatives

Recursos i eines de suport per al tractament de la diversitat dins I’aula

Estratégies didactiques

Fer que I'alumnat sigui el
constructor del seu aprenentatge,
el professorat ha de fer de
mediador

Plans de treball:
Individualitzacio.

Plans individualitzats.(Pl)
Contracte didactic.
Projectes d’investigacio:
Projectes de treball o treball per
projectes.

Caceres del tresor.
WebQuest.

Treballs seqiiencials
Treball amb pistes
Activitats diferenciades:
Diferenciacid per nivells
d’aprenentatge.

Treball amb portafoli

La construccio de nous
coneixements sobre coneixements i
experiéncies prévies

Activitats inicials.
Activitats proximes.

Aplicacio, generalitzacié i
transferencia dels aprenentatges
realitzats a partir d’experiencies i
fets de vida.

Aplicar els aprenentatges a diferents
arees de continguts

Aplicar els aprenentatges a la vida
Projectar els aprenentatges a
situacions presents o futures.
Aplicar els aprenentatges a temes
d’interés per I'alumnat.

Afavorir 'estructura afectiva de
I'alumnat.

Educacié emocional.

Afavorir la interaccié a l'aula

Estratégies técniques i metodologiques

Grups cooperatius.
Aules Inclusives

Lectura directa del llibre.
Exposicid per grups.
Metode de projectes.
Moltes preguntes.
Exercicis auto correctius seqlencials
Treball individual en grup.
Treball en grup individual.
Inventar exercicis.
Proposta multiple.

Pla quinzenal negociat.
Proposta oberta.

Treball per parelles.
Preparar I'examen.

Activitats

Estratégies

organitzatives

Atencions individualitzades.
Desdoblaments.
Grups de suport o agrupaments reduits.
Agrupaments flexibles.
Aules flexibles.
Programes de diversificacid curricular:
Aules obertes.
Projectes singulars.
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Estrategies d’ensenyament per donar resposta a la diversitat de
I'alumnat.

Estratégies d’ensenyament.

Seguint (Muzas, 2008). S6n aquelles que condueixen a I'alumnat a “aprendre a aprendre”,

per tal de que pugui trobar respostes al llarg de la vida:

e Fer que I'alumnat sigui el constructor del seu aprenentatge, el professorat ha de fer de
mediador

Com?

o Plans de treball: L'alumnat ha de tenir clar I'organitzacié de les activitats a
desenvolupar i coneixer les exigencies i criteris d’avaluacid. El professorat ho
ha de tutoritzar i orientar de forma individualitzada.

o Projectes d’investigacid: Realitzacié de treballs de recerca de forma personal
i adaptada a les possibilitats de I'alumnat.

o Treballs seqiiencials: Oferir un procés que provoqui un treball actiu i de
recerca, utilitzant pautes per a observar la realitat, recollida de dades,
organitzar-les, estructurar-les, amb el suport de materials diversos per fer la
sintesi i 'aprenentatge.

o Treball amb pistes: Oferir pistes per tal de que I'alumnat pugui avangar pas a
pas , amb el suport necessari per aprendre a demanar ajut i evitar el fracas.

o Activitats diferenciades: Oferir a I'alumnat la possibilitat de triar entre
activitats diferenciades, utilitzant mitjans i recursos variats.

o Treball amb portafoli: Presentar una activitat de forma que I'alumne prengui
consciencia del que sap del tema (portafoli inicial), que en vol saber?, quina
sera la seva estratégia d’actuacié (portafoli intermedi) i quins han estat els
resultats de la seva actuacio, qué ha apres? (portafoli final).

o

e La construccié de nous coneixements sobre coneixements i experiéncies previes. S’ha de
tenir en consideracié que cada nou aprenentatge s’integra en els anteriors i aquesta és
I’nica manera que es fa possible la maduracié de les capacitats. Cal tenir en comtemplar
la zona de desenvolupament proxim.

Com?

o Activitats inicials: Plantejar preguntes al comencament d’una tasca que ajudin a

vincular els nous aprenentatges amb els ja adquirits.
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o Activitats proximes: Situar els aprenentatges en relaci6 amb les experiéncies
viscudes, recordar estrategies d’aprenentatge utilitzades en situacions semblants.
e Aplicacio i generalitzacid dels aprenentatges realitzats a partir d’experiéncies i fets de
vida. Reflexionar sobre les situacions de la vida mitjangant un mecanisme de

generalitzacid i transferéncia.

Com?
o Aplicar els aprenentatges a diferents arees de continguts.
o Aplicar els aprenentatges a la vida.
o Projectar els aprenentatges a situacions presents o futures.

o Aplicar els aprenentatges a temes d’interés per I'alumnat.

e Afavorir I’estructura afectiva de I’alumnat. Tenir consciencia de les relacions, els
sentiments i els afectes que sustenten |'aprenentatge.

e Afavorir la interaccid a I’aula. Mitjancant el treball cooperatiu.

TECNIQUES METODOLOGIQUES DINS L’AULA

Individualitzacio.

L'adequada atencié a la diversitat, passa per la individualitzacié de I'aprenentatge, que no vol
dir aprenentatge individual. Entenent la individualitzacié com “cada alumne/a fa el seu propi
procés d’aprenentatge”.

Ha de quedar enrere la uniformitat de ritmes i de formes d’aprenentatge.

Programant les activitats per tal de donar resposta a diferents ritmes i formes d’aprenentatge.

Pla Individualitzat - PI

L'alumnat dins de I'aula podia seguir una adaptacio, modificacid curricular, ara tot queda

englobat en el Pla individualitzat, entenent que fa el mateix que els seus companys/es pero
amb les mesures d’adequacio curricular.
Ordre EDU/295/2008, de 13 de juny, per la qual es determinen el procediment i els

documents i requisits formals del procés d'avaluacié a I'educacié secundaria obligatoria.

180




Plans individualitzats a I’educacié obligatoria

Que son?

Mesura excepcional, un cop esgotades altres mesures d’atencido a la diversitat. Conjunt
d’ajudes, suports | adaptacions que un/a alumne/a pugui necessitar en diferents moments |
contextos escolars. Aquests plans poden comportar que algunes arees, o part de les arees, no
s'imparteixin.

Document on es recull la programacié personalitzada. Proposta de treball contextual,
funcional i concreta. Les propostes generals d’aula per a tot I'alumnat sén el referent de les
decisions sobre la planificacié personalitzada.

Qui?

Alumne/a que per les seves condicions o circumstancies personals les mesures d’atencid a la
diversitat previstes a la programacié general del grup classe son insuficients per al seu progrés.
Les situacions de I'alumnat que ha de cursar els estudis amb Pl sén molt diverses. Inclouen
també situacions d’alumnat nouvingut. Aquest pla pot comportar, de forma extraordinaria i
justificada, que no cursi determinades arees o materies curriculars. En el cas del batxillerat, per
a I'exempcio d’una materia caldra I'autoritzacié de la direccié general competent.

Com?

La comissié d’atencio a la diversitat (CAD) promou el pla. El tutor o la tutora és el responsable
de I'elaboracidé en col.laboracié amb docents i d’altres professionals. Fa el seguimnet i informa
als pares.

S’ha d’escoltar els pares i tenir en compte el seu acord.

L’ha d’aprovar el director/a amb el vist-i-plau de la CAD

El Pl inclou

e Identificacio de les habilitats de I'alumne/a en els diferents ambits escolars

e Objectius i competéncies prioritaries de |'aprenentatge.

e Objectius relacionats amb les habilitats personals i socials i amb I'autonomia de
I'alume/a

e Ajudes técniques i suports que es proporcionaran a l'alumne/a en les diferents
activitats i entorns escolars ( aula, pati, menjador, sortides...)

e Valoracio periodica i registre sistematica del progrés de I'alumne/a que servira per
fixar nous objectius i modificar el Pl

e L’avaluacié s’ha de fer d’acord amb els objectius fixats en el Pla Individualitzat.
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Avaluacié i acreditacio

Per a l'obtencid del titol de graduat/da en educacié secundaria obligatoria, I'avaluacié de
I"'alumnat que cursi amb Pl ha de tenir com a referent I'assoliment de les competéncies
basiques i els objectius de l'etapa, i també els criteris d'avaluacid especifics del pla
individualitzat.

Modificacions del curriculum.

Alumnat que cursa ensenyaments amb modificacions del curriculum autoritzades en cursos
anteriors, formen part de I'expedient de I'alumne, en cas de revisid i/o modificacid es
convertiranen Pl .

Model de pla individualitzat (Generalitat, 2009)

PLA INDIVIDUALTTZAT
1. DADES PERSONALS DE L'ALUMNE
Nom i cognoms: Data de naixement:
Centre on esta matriculat: | Localitat:
Curs i nivell: Data d'inici:

Z. DADES EN RELACTO ALS ACORDS DEL PLA INDIVIDUALITZAT

Els sotasignats, en data ......... manifesten el seu acord amb el contingut del Pla individualitzat que es presenta en aguest document i
participaran en el seu desenvolupament, seguiment, avaluacia i revisio, segons les seves respectives responsabilitats i abribucions i acorden
PEUNMIF-52 1T e enarnnnes . [ —— I J [

PROFESSIONALS IMPLICATS FUNCIONS SIGNATURES

Tutor/fa

[ 3. AVALUACIO INICIAL®

3.1 Identificacid de les habilitats de I'alumne/a en els diferents ambits i arees curriculars.

Competéncia comunicativa i lingiiistica

Lalumne es capag de:

Competéncia matematica

Lalumne es capac de:

3.2 Valoracio psicopedagagica i avaluacié d’aprenentatges
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4. JUSTIFICACIO DEL PLA

Necessitats en 'ambit comunicatiu i lingiiistic

Necessitats en I'ambit d’autonomia i iniciativa personal

Mecessitats en I'ambit social i afectiu

Escolar

Familiar

Salut

LLeure

Altres

Necessitats en I'ambit cognitiu

5. CRITERIS D'AVALUACIO
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[7. DISTRIBUCIO HOTARIA SETMANAL

DILLUNS DIMARTS DIMECRES DIIoUsS DIVENDRES

A

8,30-9,30 |E
R

A

9,30-10,30 [E
R

A
10,30-10,45 [E
R

A
10,45-11,45 [E
R

A
11,45-12,45 [E
R

A

12,45-13 |E
R

A

13-14 E
R

A

14-15 E
R

* Fer constar activitat, emplacament i responsable

[7. AJUDES TECNIQUES I SUPORTS

ENTORN EDUCATIL SUPORT

Classe

Pati

Sortides

Lleure

Casa

Altres
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9. CONFORMITAT DEL PARE, MARE O TUTOR/A

EL PARE, LA MARE O ELS TUTORS LEGALS MANIFESTEN EL SEU : ACORD D DESACORD I:l AMBE EL PLA INDIVIDUALITZAT
i acorden amb el tutorfa un seguiment trimetral del mateix,

En cas de desacord, explicitar & motiu:

Signatura, del pare, mare o tutora Signatura del tubor/a Vist i plau del director/s

Data

Diferenciacio per nivells d’aprenentatge.
Es treballa el mateix tema per a tot el grup, fent propostes d’activitats diferenciades per nivells

de dificultat.

Alumnes que tenen les tecniques, els instruments i les capacitats per aprendre amb
autonomia: Se’ls proposen activitats que requereixin concentracié i domini de les tecniques de
treball intel-lectual. La informacid sera mitjangant textos i grafics i se’ls demanaran tasques
d’aplicacié dels conceptes tractats.

Alumnes amb dificultats instrumentals o deéficits conceptuals que puguin superar-se
mitjangant una planificacié de tasques per part del professorat: Se’ls proposa activitats en les
que la informacié es proporciona en forma de text, grafics, imatges. Es planifiquen els
continguts en fulls diferenciats i a més a més de les activitats d’aplicacid, s’inclouen
gliestionaris de comprensid dels textos que es presenten.

Alumnes amb greus dificultats de comprensid i expressio, oral i escrita, amb dificultats
d’atencié continuada, amb poca autonomia de treball i de ritme lent: Se’ls proposa activitats
amb textos curts, acompanyats d’altres formes de presentacid de la informacié i amb textos
que els facilitin la comprensio.

El tema que es treballa és el mateix per als tres grups, en alguns moments es pot diversificar la
tasca mitjancant el treball per parelles, grups o individualment. Els treballs es lliuren en el
termini acordat i es fa la sintesi . Aquest tipus de treball requereix que el departament o
I’equip docent hagi elaborat suficient material pensant en I'alumnat de manera que tothom

pugui fer una tasca digna.
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Plans de treball.

Es tracta de treball basicament individualitzat, aprofitant els interessos de I’alumnat, cadascu
pot treballar aspectes del curriculum escolar seguint el seu ritme i nivell personal.

Permet que tot I'alumnat avancin, ja qué es parteix del nivell real de cadascu i es respecta el
seu ritme de treball individual.

L'alumnat s’ha de responsabilitzar del seu treball: Ha d’aprendre a distribuir el temps
autonomament, essent conscient del que treballa, tot aprenent a tenir esperit critic amb si
mateix mitjangant I'autoavaluacié. L'alumnat ha de triar les activitats que vol fer entre un
repertori establert pel docent, durant un periode de temps determinat (uns quinze dies com a
maxim) i fer-les en I'ordre que vulgui. Passat el temps hi haura una coordinacio i s’acordara la
tasca seglent.

L’avaluacié pot fer-se mitjangant exercicis d’autocorreccio a partir de fulls de control individual
a omplir per ambdues bandes.

Aguesta estratégia és adequada per aquells continguts que permetin establir seqiéncies
ordenades i una tipologia de tasques practiques o de refor¢ préviament conegudes per
I'alumnat.

Sén exemples. Lectures ordenades, llibrets de calcul i ortografia, fitxes d’interpretacid i
confeccid de planols i mapes, activitats d’investigacid, d’elaboracid tecnologica, de practiques
de laboratori.

Es requereix un cert grau d’autonomia per part de I'alumnat.

Contracte didactic.

Es una variant del Pla de treball, es fa mitjancant la utilitzacié d’un document o contracte on

s’anoten els compromisos adquirits.
Hi pot haver molts tipus de contractes.
Es poden establir contractes per a totes les arees si el professorat s’ha posat d’acord hi ha

elaborat un pla de treball conjunt, o es poden fer contractes en algunes matéries.

Grups cooperatius.

Dinamiques grupals que permetin adquirir coneixements de forma compartida fruit de la

interaccid i cooperacié entre iguals. Aprendre a cooperar és un dels objectius.
Cada membre del grup només podra aconseguir els seus objectius si també aconsegueixen els

seus la resta de membres del grup.
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Cada membre haura de demostrar allo que ha aconseguit per separat i amb la resta.

Cada membre té els seus objectius, segons el seu nivell inicial. Es objectiu del grup que cada
membre millori el seu nivell inicial, sense el factor de la competitivitat.

Es una organitzacié que es pot fer compatible amb el treball grup-classe i individual.

Hi poden haver diferents organitzacions grupals, la més freqiient és d’un grup de 4-5 membres
heterogenis.

El professorat marca els objectius del grup, assegurant-se que hi ha objectius adequats per a
tots els nivells.

Es important fer autoavaluacié, individual i de grup.

Projectes de treball o Treball per projectes.

El treball per projectes és un recurs metodologic que implica canvis organitzatius de la classe i

presa de decisions important a nivell curricular.

Es pretén crear estrategies per a I'organitzacié dels coneixements a partir del tractament de la
informacid i de les relacions que s’estableixen entre els coneixements.

Facilita atendre a la diversitat a partir d'un mateix projecte de treball i respon a un
plantejament educatiu globalitzador.

Cada projecte té un recorregut diferent i esta en funcid dels interessos, coneixements previs i
experiencies en aquest tipus de treball.

El projecte pot partir d’'una idea prévia, pero també pot néixer en organitzar d’una
determinada manera el material del qual disposem, segons els interessos i els objectius que
ens plantegem globalment.

En aquest tipus de treball el protagonista del procés d’ensenyament -aprenentatge és
I’'alumnat. El professorat esdevé facilitador dels aprenentatges.

El professorat ha de tenir molt clar els objectius, els continguts i les competéncies que s’ha de
treballar, també la temporalitzacio i les pautes d’avaluacié . Cal escollir un tema, elaborar uns
guions de treball i facilitar la cerca de la informacié necessaria, a partir d’aqui el professorat ha

d’observar com es desenvolupa I'alumnat en I’elaboracié del projecte.

El portafolis.

Es tracta d’'una metodologia d’ensenyament-aprenentatge, on s’estableix una relacié
cooperativa entre el docent i el discent.

També s’ha anomenat carpeta d’aprenentatge. Es 'organitzacié del treballs i evidéncies, de
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I'alumnat, de manera que mostra “com és”, quins sén els seus interessos i les seves
potencialitats en una o diverses arees de contingut. Permet a I'alumnat demostrar alld que
esta aprenent, i alhora possibilita al professorat el seguiment del procés d’aprenentatge de
I"alumnat.
No es tracta d’un dossier de treball o una llibreta d’apunts. En el portafolis hi ha d’haver una
intencié i una finalitat, ha de ser dinamic i ha de contenir elements que permetin visualitzar els
aprenentatges, ha de contenir I'autoavaluacid de les tasques realitzades, les estrategies
emprades i el procés reflexiu que s’ha dut a terme, respecte a I’experiéncia d’aprendre.
Finalitats: Presa de consciéncia de I'alumnat en relacié a les seves possibilitats i implicacié en
el procés d’aprenentatge, mitjancant la reflexié i el dialeg amb el/la professor/a (s’ha de
preveure la necessitat de temps).
Desenvolupar de forma metodica, la capacitat d’observar, de planificar, de realitzar, de
reflexionar, d’autoavaluar-se per arribar a la metacognicié: Consciencia i regulacid dels propis
processos cognitius d’aprenentatge i resolucid de problemes
Com?.
e Procés dirigit i formal, on el professorat especifica els treballs que ha d’incloure, com
fer-ho, I'ordre de presentacio, les preguntes de reflexio.
e Procés autodirigit i informal, I'alumnat escull una tipologia del treball que hi vol
incloure, la manera de presentar-ho, els aspectes de reflexié que considera oportuns.
Pot ser un treball individual o col-lectiu.
Pautes que orienten cap a la conscienciacid i reconeixement dels propis sabers:
e Pauta d’autoavaluacié: Que sé? Que haig de saber? Qué vull saber? S’acostuma a
anomenar: Portafolis inicial.
e Pauta de planificacié: Com ho faré?
e Pauta de verificacid: Vaig bé?, Com ho he fet?
e Pauta de reflexié: Per qué ho he fet aixi? Que sé i quée no sé, ara? Que haig de
millorar? :S"anomena Portafolis final.
L'ds d’aquesta tecnica ha de permetre al professorat ajustar I'ensenyament a les
caracteristiques singulars de cada alumna/e, per tal d'incidir en el seu aprenentatge. El docent
ha d’entendre I'aprenentatge com un procés , ha de comprendre que hi ha diferents estils de
processar la informacié i ha d’adaptar-la per tal de satisfer les necessitat de cada alumne/a . La
seva tasca es dirigeix a proporcionar una retroalimentacié respecte a les tasques que fa
I’'alumnat tot estimulant-los la curiositat, I'interés i la motivacié per aprendre.

L’acompanyament del professor/a ha de permetre que I'alumne/a sigui capag de proposar-se
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objectius a curt i a llarg termini, que trobi solucions a les dificultats, que descobreixi
estratégies i recursos que li permetin avangar.
Avaluacio : qualitativa.

Adaptat de Valls,G (2008).

Caceres del tresor

Es un recurs educatiu. Consisteix en desenvolupar una unitat didactica o un nucli
d’activitat concret, utilitzant les TAC a I'aula. Ha d’aconseguir despertar l'interés de
I'alumnat i permetre treballar diferents continguts segons el ritme d’aprenentatge de
cada alumne/a . Consta de cinc parts:

e Capgalera.

e Introduccid.

e Preguntes.

e Lagran pregunta.

e Recursos d’Internet.

Per trobar informacié: http://edutec.rediris.es/Revelec2/revelec16/adell.htm

Per saber-ne més i fer-ne:

http://www.xtec.cat/~“mlluelle/caceres/caceres.htm

WebQuest

Una WebQuest és una estrategia d’investigacid guiada, amb recursos principalment d’Internet,
que obliga a la utilitzacié d’habilitats cognitives d’alt nivell, preveu el treball cooperatiu, la
responsabilitat individual i I'autonomia de I'alumnat. A partir d’un seguit d’interrogants i amb
I'ajut d’uns recursos seleccionats, I'alumnat ha d’arribar a contestar la gran pregunta.

Prioritza la transformacié de la informacié. Segueix un esquema concret: Introduccio, tasca,
procés/recursos, avaluacid/rubrica i conclusions , crédits/referéncies i guia didactica.

Existeix la comunitat catalana de webquest , on hi ha molta informacié i exemples:

http://webquestcat.cat/
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L'objectiu és millora I’habilitat de I'auto aprenentatge Com?

La instruccid seria: “Llegiu I'apartat tal del llibre i intenteu comprendre tant com
pugueu”.

Es deixa una estona per a aquest exercici i després es demana a tothom que escrigui
en forma de frases allo que ha enteés.

El/la professor/a demana publicament el resultat d’aquest exercici i s’assegura que el
que ell considera minim imprescindible s’hagi entés.

Els/les alumnes que han aprés més poden explicar-ho o escriure-ho. Els que hagin

entés menys ho escriuen després que ho ha explicat el professor.( GRUP LAFONT )

L'objectiu: treballar la col-laboracié i la iniciativa

Com?

Es tracta que els/les alumnes treballin en grups sobre els continguts a partir d’informacions
gue poden ser del llibre o d’altres documents que ells hagin aconseguit, o els faciliti el
professor/a.

Preparen una exposicié d’'una part del gran tema o de tot el tema —com es vulgui — i I'exposen

als companys. (GRUP LAFONT)

L’objectiu: Distribucid de tasques dins d’un grup per compartir informacid.

Com?

Es presenta un tema i un seguit de qiiestions que cal resoldre.

Els temes depenen de la matéria, evidentment perd poden ser tant generals com “Asia” o tan
concrets com les “restes de fraccions”. Es tracta de proposar als grups de treball la resolucio
d’un seguit de qiestions sobre el tema. Algunes sén complexes i altres simples. Tenen doncs,
diferents graus de dificultat o d’aprofundiment.

La resolucié d’aquestes qulestions que el professorat planteja requereix la distribucié de la
feina entre tots els del grups. Se suposa que s’especialitzen en aspectes i comparteixen la
informacid. Hi pot haver uns exercicis comuns minims o no. També hi pot haver un dossier a
presentar o alguna prova a superar per tal de veure els aprenentatges. Hi ha també moltes

modalitats d’execucié. De més oberta com ara: “Teniu 9 hores de classe per a resoldre
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aquestes questions” a més tancada com podria ser: “Cada hora us plantejaré una part de les

gliestions”. També es pot fer multidisciplinari. (GRUP LAFONT )

Aguesta metodologia proposa que el professorat presenti a I'alumnat un llistat extens de
preguntes sobre un tema. Hi pot haver definicions, classificacions, problemes, procediments (o
preguntes “com”), etc... Han de contestar tantes preguntes com puguin a partir de la
informacid del llibre i de les aportacions del grup.

Es pot planificar el tipus o modalitat de treball (individual, per parelles, per grups, mixt, lliure,

improvisat,...).(GRUP LAFONT).

Aquest és un treball individualitzat. Cal tenir el material adequat. En general consta de fitxes
que treballen aspectes determinats de forma seqiencial. Els/les alumnes se situen en un punt
determinat de la seqiiéncia i a partir d'alla van practicant els exercicis de dificultat creixent.

(GRUP LAFONT).

Es tracta de fer els exercicis individuals que proposa el professor/a de forma conjunta amb un
grup. Cada alumne/a ha de fer la seva tasca pero té un grup de referéncia que pot orientar,
dirigir, ensenyar o supervisar el seu treball. Tots col-laboren a I'objectiu de que cada individu
tingui la feina feta. A més de col-laborar en la realitzacié dels exercicis també poden fer-ho en

el ritme de treball, la concentracid i les actituds generals d'estudi. (GRUP LAFONT).

En aquest cas cada grup rep una proposta d'exercicis que han de realitzar conjuntament pero
presentar de forma individual. Una part comuna basica la realitzen de forma col-lectiva i una
altra part és d'ampliacidé o reforg segons les necessitats. Aquesta segona part la realitzen de
forma individual amb el suport o col-laboracié si cal de la resta dels membres del grup. (GRUP

LAFONT)
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Inventar exercicis.

Es proposa un objectiu d'aprenentatge i cada grup o persona inventa uns exercicis que ajuden
a adquirir aquell coneixement. S'intercanvien els exercicis i els van realitzant a classe. (GRUP

LAFONT).

Proposta multiple.

El professor presenta una oferta de treball que inclou varies possibilitats. Els alumnes han de
triar els exercicis que realitzaran. Hauran de saber escollir els que els resulta més convenient

d'una oferta que incloura tots els nivells, del més elemental al més elevat. (GRUP LAFONT).

Pla quinzenal negociat.

El professor presenta un pla de treball que dura 15 dies. Els alumnes fan la seva planificacié

ajustada a les necessitats i possibilitats. La presenten al professor que hi pot fer suggeriments.
Quan s'arriba a un acord es signe un pacte. L'acompliment d'aquest pacte suposa |'aprovat. No
cal dir que al llarg de la quinzena es poden modificar les condicions de mutu acords. (GRUP

LAFONT).

Proposta oberta.

El professor fa una proposta Unica de treball per a tots perdo amb una formulacié prou ampla
com per que cadascu pugui treballar segons les seves possibilitats.

Aixi per exemple els enunciats "fes I'exercici 3", "contesta aquesta pregunta”, "Fes aquestes
operacions" o "llegeix aquest text" no serien propostes obertes siné tancades. Per contra,
propostes obertes serien aquelles que es formulen sota les formes seglients o semblants:
"Expressa el que has apres d'aquest tema", "Inventa operacions de calcul que puguis fer",

"Llegeix durant mitja hora alguna cosa que t'interessi". En tots els casos, sota aquests

enunciats tothom pot fer tant com pugui. (GRUP LAFONT).

Treball per parelles.

Es pren la parella com a unitat de treball. Cada proposta de treball és assumida per dos
alumnes. Hi pot haver moltes modalitats: parelles semblants o molt diverses, presentacié

individual o per parella, parelles sempre o en alguns casos, etc... (GRUP LAFONT).

192




Tutoria entre iguals.

Treball per parelles, déna lloc a I'aprenentatge social i academic, per ambdds alumnes, és una
forma d’organitzacié préviament planificada pel professorat. Els rols poden ser fixos o anar

variant segons la tasca encomanada.

Preparar I'examen.

Es dona als alumnes un llistat de qlestions de les quals en sortiran les preguntes d'examen
sobre aquell tema. Els alumnes han de preparar els exercicis per tal de garantir |'aprovat. No
cal dir que a I'examen hi haura preguntes de diferents nivells i que cada alumne haura de

situar-se a la zona d'aprenentatge que li correspongui. (GRUP LAFONT).
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Malgrat sembli repetitiu, aquesta proposta és especifica. Es la més innovadora ja qué

contempla la diversitat com un fet global. Parteix de la logica de la heterogeneitat i ha de tenir

en compte els tres puntals: La personalitzacid de I'ensenyament, I'autonomia i I'estructuracio

cooperativa de |'aprenentatge.

62. Puntals per les aules inclusives.

“Estrategies per a l'atencid a la diversitat dintre de l'aula”, que permetin que tots els alumnes,

tinguin o no alguna discapacitat, participin en les mateixes activitats d'ensenyament i

aprenentatge. Es tracta d'articular, dintre de cada aula inclusiva, un dispositiu pedagogic basat

en tres puntals:

1.

La personalitzacid de I'ensenyament: és a dir, I'adequacio, I'ajustament, del que ensenyem,

i com ho ensenyem, a les caracteristiques personals dels estudiants. Els alumnes no sén
iguals (tenen diferents motivacions, diferents capacitats, ritmes d'aprenentatge distints,
etc.) i, per tant, no podem ensenyar-los com si fossin iguals, ni dirigir-nos al cinquanta per
cent que conformen el terme mig, deixant de banda el vint-i-cinc per cent dels dos extrems.

Es tracta d'una série d'estratégies i recursos relacionats amb la “Programacio Multinivell”,

0 “Programacio Multiple”, que consisteix en la utilitzacié de multiples formes de comunicar

els coneixements | presentar les activitats, mdultiples activitats d'ensenyament i
aprenentatge, multiples formes d'avaluar..., que s'ajustin a les multiples formes d'ésser i

aprendre dels alumnes d'un mateix grup de classe.
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2. L'autonomia dels alumnes i de les alumnes (estratégies d’autoregulacio de l'aprenentatge):

quants més alumnes hi hagi que siguin autonoms, o com a minim més autonoms, a I'hora
d'aprendre, més temps podrem dedicar als quals d'entrada sén menys autonoms. Pero
aquestes estrategies es poden ensenyar de forma explicita (de manera que els estudiants
aprenguin a aprendre) i aixi es pot aconseguir, per tant, que hi hagi més alumnes a les
classes que depenguin menys dels seus mestres, i que, per tant, aquests tinguin més temps
per ajudar els menys autonoms.

3. L'estructuracié cooperativa de l'aprenentatge: estructurar la classe de manera que el

mestre o la mestra no sigui I'inic que “ensenya”, sind que també els alumnes, en petits
equips de treball cooperatiu, siguin capacos “d'ensenyar-se” mutuament, de cooperar i

ajudar-se a I'hora d'aprendre.

Aquest dispositiu pedagogic, format per la combinacio de diferents estratégies relacionades
amb aquests trets puntals, permet sens dubte que, en algunes activitats com a minim (i en
tantes com sigui possible) també puguin participar-hi els alumnes amb alguna discapacitat,
encara que es tracti d’una discapacitat important. Si bé son tres tipus d'estratégies que poden
donar-se de forma aillada, independentment unes de les altres, es tracta de desenvolupar un
programa didactic inclusiu que englobi, de forma integrada, dintre de I'aprenentatge
cooperatiu, les altres estrategies citades anteriorment, relacionades amb la personalitzacio de
I'ensenyament i I'autonomia dels alumnes. Per altra banda, es tracta d'una forma cooperativa
d'organitzar i estructurar la classe que s'oposa radicalment a les altres dues formes
d'organitzar-la i estructurar-la, que, encara avui, son les més habituals (l'estructura

d'aprenentatge individualista i I'estructura d'aprenentatge competitiva). (Pujolas, 2005)

La programacio multinivell (DPM)consisteix en un conjunt de fases de treball per arribar a la
planificacié eficag de les accions en les aules inclusives, o en qualsevol altre.

Formulacido per escrit dels proposits de la programacié (formulacid escrita d’activitats,
d’objectius per a I'avaluacid i el progrés de I'alumnat.. ). De manera que el professorat ha de
planificar una unitat didactica, lli¢d,.. per a tot I'alumnat, pero adequada a cadascu, de forma
que no calgui utilitzar programes diferents i al mateix temps s’introdueixin objectius
individuals en els continguts i en les estratégies educatives a I'aula.

Parteix de la base que la unitat didactica ha de servir per a tot I'alumnat de la classe, tot

individualitzant-la i flexibilitzant-la si s’escau.
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Tot seguit es visaulitzen les fases de I'aula inclusiva:

Grup diana:
Tot I'alumnat de I'aula inclusiva

.

FASE 1. Determinacio de la BCC - 1: “Sentit general de progrés
desitjats per a tots/es” (versio1) a partir de:

e Coneixement de ralumnat

e Acords sobre el tema en el centre escolar (PCC, etc.)

, /

FASE 2. Determinaci6 de la BCC - 2: "Relacio de continguts
d'aprenentatqe” per a tot I'alumnat de 'aula ( versio1)

A

Y

FASE 3. Determinacié de la BCC - 3: "Relacio d'opcions multiples

A

de treball” a Faula ( versiot)

FASE 4. Determinaci6 de la BCC - 4: “Relacié d'opcions multiples
de avaulacid” a l'aula ( versio)

-«

1

FASE 5. Determinacio de la BCC - 5: “Relacio d'evidéncies de
proarés de I'alumnat a l'aula ( versiol)

-«

FASE 6. Verificacio
general de les BCC per a
I'atencio a I'alumnat amb
dificultats d’aprenenatge
ifo de participacio (final
de versio 1)

FASE 7. Determinacio del "PEI
d'aula” per I'alumne/a amb
majors dificultats (versio 1):
resultat de compromis entre
decisions de “PEI ampli” i actual
programacio

A 4

/ comunicacié a I'alumnat
de proposits i intencions

de la PM

FASE 8: Determinacio de millores en
I'accessibilitat les BBC:
e Formulacio de versio 2 de la PM

e Formulacio de la versio 2 del PEI
d'aula

Model de fitxa
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Figura 3. el format PM -1 (versio 2006 - 1 per suport a formacio basica)

PM: Tipus: Areales de clole'curs Varsi) Pia EQucatiu Varsi
Individualitzat
[PEI) per
I'alumneia

1. Serat general 1. Pricertats genernis de ! otencio
educaliva

4, Cantinguts 4. Continquts

3, Upcsansg (mulpies) 96 tebad a | aula 11, Canves a Tanfa

1.4 Magns d acces

3.3, Ajuts a Talumnala

4. Opcons (mulpies) dacindtans | matenals d avaluacsd 4 Activiats davdhiaad

% Upaons d evidences ge progies [olens 3 svallaco) 5 Evidénces personals de progrés

63. Models elaborats pel Laboratori de la Facultat d’Educacio de la Universitats de Vic

Rols del professorat: Transmetre coneixements, observar, crear empatia, coneixer el grup i el
context, induir, manipular, detectar necessitats, construir en positiu, impartir i compartir,
afavorir la interaccid, aprendre dels aprenents, crear expectatives, despertar la curiositat,
seduir per provocar canvis, ensenyar a treballar autbnomament, extreure informacio, ajudar a
formar, ser coherent, donar instruments per a la practica.

Per saber qué coneix I'alumnat tot assumint que els i les alumnes saben més del que en un
moment determinat poden fer, hem d’activar els seus coneixements previs de tal manera que
creem una expectacio cap a la informacid i continguts nous, intentant aconseguir relacionar
allo propi, allo alie i allo compartit. Per aconseguir-ho, cal fer preguntes amb unes
determinades caracteristiques :

Les preguntes han de ser obertes, que convidin a raonar, justificar, definir o relacionar
I’objecte d’estudi amb les experiencies previes dels aprenents.

Han d’apel-lar a la memoria, per tal de que aquest s’esforci en buscar connexions amb el

coneixement ja adquirit i prengui consciéncia de la zona de desenvolupament proper.
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Procediment:

e Pensar i respondre individualment i per escrit (2/3 minuts) , utilitzant I'escriptura com
a eina de reflexiod.

e Posada en comu per parelles.

e Posada en comu al gran grup.

e Recull per part del docent, a la pissarra de totes les respostes (7/8 minuts)

e Creacid del mapa conceptual a partir de la verbalitzacid de les experiéncies, idees i
reflexions que han sorgit a partir de les preguntes guia (nivell d’esquema). Cal recollir
les experiencies utilitzant verbs (perqueé indiquen accions i aquestes sén presents en
qualsevol experiéncia viscuda). Preguntant constantment, si allo que s’escriu concorda
amb el que ha dit o volia dir I'alumnat. Utilitzar les mateixes paraules de I’'alumnat.
Acceptar, d’entrada totes les aportacions, fins i tot aquelles que no aporten res
d’especial. Deixar que I'alumnat busqui agrupacions logiques de les idees inconnexes
gue van apareixent.

e Incorporacio dels conceptes teorics, a parir de I'elaboracio del mapa conceptual.

Procediments proléptics:

e Rebotar la intervencié o la proposta d’algun aprenent a través d’'una pregunta a la
resta de la classe.

e Donar mostres d’aprovacio per crear empatia i afavorir I'autoconfianca

e Demanar el raonament o la justificacio

Estrategies d’ajut:

e Recapitular: repassar breument el treball anterior per contextualitzar I'activitat
present, a mena de fil conductor.

e Resumir.

e Suscitar.

e Reformular

e Incentivar la reflexio; discutir sobre allo que ha passat en el grup durant una
determinada activitat, amb I'ajut d’algunes preguntes.

e Exhortar als aprenents a posar ordre al caos creatiu.

e Promoure la utilitzacié d’estratégies i recursos que permetin I'alumnat seguir
aprenent de manera autonoma.

Adaptacié del document amb el mateix titol del Curs de practica reflexiva 2008-209
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Treball cooperatiu

Ambits d’ intervencid... Dinamiques de grup
Gran grup, equips od’ equipperala
reduits, parelles... cohesio, jocs de
esporadics o esta- coneixement, cooperacio,

bles distensid i resolucio
de conflictes...

Cohesid de grup

Equips estables
Treball en equip heterogenis
com a contingut a (Equips de
ensenyar Bose)

Recursos per a organitzar
els equips,
planificar el treball en
equip i ensenyar habilitats

socials

... per a implementar
I'aprenentatge cooperatiu a

I"aula

64. ambits d’intervencio en I'aprenentage cooperatiu (Pujolas, 2005)

TAI ( Team Asssisted

v Latécnica TAI [Team Assisted Individualization)

Individaulization)

Tipus de grup: |

es divideix en

heterogeni

Tipus d’equip:

LOUIPS BASE

equip base

Membres : maxim 5 ASQUES ASOULS GRUPALS

INDIVIDUALS

Caracteristiques : |

Pla de treball obs els equips tenen: Pla d'equip:
. . 2 individualitzat: D'ajudar als Objectius d'equip.
e Combinacio6 de O bjectius + companys. + # - Compromis
individuals. Els mateixos individual per millorar
|'en5enyament Activitats, objectius. el funcionament del
grup.
individualitzat amb
el treball en equip. FINALITATS:
Assolir els objectivs
e (Cada equip estableix LFI“

un millor

el seu propi pla de fun

onament d'eguip.

treball.

65. Tecnica TAI
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Cada membre de I'equip té el seu propi pla de treball personalitzat, amb objectius didactics
i activitats.

L’equip té entre mans un projecte d’equip, simultaniament

cada alumne/a esta treballant d’acord amb el seu Pla de treball.

Tot I'alumnat treballa sobre els mateixos continguts, perd a diferents nivells, en funcié de
les habilitats de cadascu. Treball del material en tres nivells.

Cadascu segueix una materials ajustats al seu nivell d’habilitats (per exemple en
matematiques).

Cada alumne/a treball en equip sobre el propi treball, demana ajuda si la necessita i
n’ofereix si li'n demanen.

L’alumnat s’ajuda els uns al altres, per controlar-se els examens i els deures i per revisar les
puntuacions de I'equip.

De tant en tant, dins de I'equip, I'alumnat controlen el progrés de cadascu en relaciéo amb
els objectius didactics del Pla de treball.

De tant en tant el professorat, pot agafar a part, dintre de la mateixa aula, I'alumnat que
treballa el material d’un nivell determinat per fer explicacions complementaries orientar-los
en les activitats, resoldre qliestions. Mentre, la resta de membres continuen treballant en
el seu equip o bé poden formar un equip esporadic amb companys/es d’altres equips que
treballin el mateix nivell.

Tant per elaborar el Pla de I'equip, com per revisar-lo, els equips han de disposar d’un
temps per reflexionar i revisar el seu funcionament.

e La qualificacié de cada alumne/a ve determinada per la puntuacié que el professorat
hagi donat a les seves produccions individuals i per la qualificacio, si és el cas, al Projecte

d’equip.

Tutoria entre iguals

¥ La Tutoria entre lguals [Peer Tutoring)

( Peer Tutoring)

Tipus de grup:

P S ROCES DE TUTORITZACIO
heterogeni geen Incice e sesiorsamb
Tipus d’equip: Formaciodeluutor, | |_SUPERVISIO [=ee- Hesr et e e e
equip base wortzacs.

Membres: 2

66. Tutoria entre iguals.
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Caracteristiques:
e Dos alumnes de la mateixa classe o de classes diferents.
e Unfade tutoril’altre d’alumne/a.
e  Fases de desenvolupament.
e  Fase preparatoria: Seleccid, valoracid i prioritzaciéd de les necessitats educatives de
I"'alumnat que sera tutelat.
e Disseny de les sessions de tutoria ( continguts a treballar i estructura basica de cada
sessid) i del sistema d’avaluacié.
e  Selecci6 i aparellament de tutor/a- alumne/a.
e Disseny i desenvolupament d’un programa de formacié dels tutors/es: objectius de la
tutoria entre iguals, responsabilitats del tutor/a, entrenament en els procediments
d’avaluacio, estructura basica de cada sessid, procediments per ensenyar les habilitats a
I'alumnat i les destreses interpersonals.
e Inici de les sessions de tutoria, el professor/a fa supervisié durant els primers dies.
e Manteniment de la implicacio dels tutors/es i reunions formals i de contactes informals
amb el professorat assignat per donar suport i assessorament a I'alumnat que fa de tutor/a.
» Condicions per tal que les sessions tinguin éxit:
1. Les sessions han d’estar ben estructurades.
2. Els continguts de la tutoria han de tenir continuitat amb el que es treballa a la classe hi ha
d’estar directament relacionats.
3. Cal garantir I'aprenentatge de cada contingut i de cada destresa, abans de passar als
seguents.
4. Les sessions han de ser curtes, mitja hora, aproximadament i continuades per anar bé, amb
una freqiiéncia diaria.
Tutoria entre iguals, amb rols invertits.
L’alumnat tutelat passa a ser tutor/a d’alumnat ordinari més jove.
Pla de recuperacié personalitzat destinat a I'alumnat que no ha assolit alguns objectius d’una
unitat didactica considerada fonamental. El professor/a ajuda a l'alumne/a que ha de
recuperar a determinar qué és el que encara no ha aprés prou bé, com podra aprendre-ho

d’ara en endavant i que I’ajudara, generalment un altre alumne/a de la classe.
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El trencaclosques
(jigsaw)

Tipus de grup:
heterogeni

Tipus d’equip: equip
base i equip d’experts
Membres: 4 -5
Caracteristiques:

Arees del curriculum en

les quals els continguts

+" El Trencaclosgues (Jigsaw)

GRUF CLASSE

es divideix en

ECUIPS BASE

‘ FASES DEL TREEALL

Farts
membresde 'eq

FASEL: Desenyvolupament
d'una part del tema
- Individual

-Ensenyar al gruy
conexements d expert.

poden ser fragmentats.

El material es divideix
- Reun

en tantes parts o memb

que te
posda en comil

subtemes com

membres té I'equip.

Cada membre rep un 67. El trencaclosques

apart de la informacio.

Es reuneixen els membres de cada equip que treballen la mateixa part i formen un equip
d’experts. S’intercanvien informacid, I'aprofundeixen, construeixen mapes conceptuals...
Després cada un torna al seu equip base i ho explica als altres.

Es poden fer grups d’experts que treballin sobre aspectes amb diferents graus de dificultats.

La tecnica Coop-coop

Tipus de grup: heterogeni

Tipus d’equip: equip base

Membres: 4-5

Passos:

1. Discussié dels estudiants a la classe: I'alumnat expressa els temes que més els
interessa de I’area. Al final de la sessié s’ha de disposar d’una llista de temes considerats més

interessants pel conjunt de la classe, ordenats per ordre de preferéencia.

2. Seleccioé d’equips d’aprenentatge
3. Exercicis per a la formacié de grups: sols en el cas de que no es coneguin.
4, Seleccio del tema de I'equip: cada equip escull un tema per al qual senti un especial
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interes

5. Seleccié del subtema: cada membre de I'equip tria un subtema que ha de treballar tot
I'equip.
6. Preparacid del subtema: cada membre de I'equip, de manera individual, ha de buscar

informacid i investigar sobre el seu subtema.

7. Presentacié del subtema: cada alumne/a presenta al seu grup la informacidé ja
organitzada i s’integra als dels altres. Es un moment important ja que es re elaboren en un sol
bloc els materials aportats per tothom fet que suposa molt sovint la discussid i la negociacio
entre els membres de I'equip. S’ha d’evitar que sigui simple juxtaposicié de les diferents parts.

8. Preparacié de les presentacions de I'equip: es fan tres activitats. En primer lloc, es
sintetitza i organitza el material aportat, en segon lloc, es formules amb claredat les idees
principals del tema; i finalment, decideixen la manera com presentaran el material a la resta de
la classe.

9. Presentacié en equip: cada equip exposa a la resta de la classe el tema que ha
presentat també s’aprofita per a revisar I'actitud de la resta de la classe i la seva atencié. Una
forma d’aconseguir aix0 seria que dins la mateixa sessié els altres equips haguessin de
respondre algunes preguntes clau que els hagi formulat I’equip que ha presentat el tema.

10. Avaluacié : es fa

en tres n|Ve”S En un v Els Grups d'lnvestigacio (treball per projectes)

primer, la presentacid
en grups del tema, o _ ‘

I’efectua el professorat i ‘

la resta d’alumnat. En

segon lloc les

PLAMIFICACIO LUESTULI
contribucions Recollia o Inorna

individuals dins de cada

grup I'efectua el

professorat tenint en

compte l'opinié de la e S

resta del grup Finalment El professorat

I'avaluacid del projecte i
proj 68. Els grups d’investigacid.

del material escrit

realitzada pel professorat.
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La técnica TGT ( Teams — Games

Tournaments ) ¢ L teacica TGT: {Tenrs - Grrnies Tommmmrns
Tipus de grup: heterogeni .

Tipus d’equip: equip base
Membres :4

Caracteristiques:

Joc de preguntes i respostes

Equips de competiciéd de capacitat
homogenia : T
El professorat lliura el material que B,

hauran d’estudiar.

L'alumnat estudi en equip el 69. Tecnica TGT
material.

Un cop I’han estudiat, comenca el joc.

Cada alumne/a juga en grups de tres, amb dos companys d’altres equips que tinguin un
rendiment similar al seu.

El docent lliura a cada equip de tres un joc de fitxes amb les preguntes sobre el material apres
fins aguell moment en els equips cooperatius.

Un alumne/a de cada trio agafa una fitxa de la pila, que esta de cap avall, i llegeix la pregunta i
la resposta. Si la resposta és correcta es queda la fitxa. Si és incorrecta tornem a posar la fitxa a
sota la pila.

Els altres alumnes poden refutar la resposta de l'altre si creuen que no és correcta. Si el que
refuta la resposta I'encerta es queda la fitxa. Si no I'encerta ha de tornar una de les fitxes que
ja havia guanyat.

El joc finalitza quan s’acaben totes les fitxes. El membre del trio que al final té més fitxes
guanya la partida i obté 6 punts per al seu equip el que queda segon obté 4 punts i el tercer 2.
Els punts que ha obtingut cada integrant del trio es sumen als que han obtingut els companys

de I'equip base que formaven part d’altres trios.
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Estrategies organitzatives a nivell de centre.

ESTRATEGIES ORGANITZATIVES

estrategies organitzatives hi ha la filosofia del centre o si més no del grup dominant.

El primer punt a tenir en compte és |'organitzacid dels grups classe. Hi ha dos tipus
d’organitzacid, agrupacions homogenies i heterogenies, actualment anomenades de bon
rendiment i de baix rendiment, de temps lent , amb dificultats.... S’acostuma a atorgar la lletra
A a les classes de nivell més baix, com si hi hagués una certa por pel fet d’aplicar aquesta
mesura, quan acostuma a ser una mesura consensuada per tot el claustre. Els avantatges dels
agrupaments per nivells sén: Facilitar un ritme de treball semblant. Es simplifica la
programacio. Els inconvenients sén: Etiqueten a I'alumnat. Empobreix al grup més baix.
Distorsiona la realitat. Pot crear falses expectatives a I'alumnat de nivell alt. No fomenta la
solidaritat i la igualtat.

Malgrat les orientacions i consells de diferents normatives del Departament d’Educacié i de els
nombrosos estudis que argumenten els desavantatges d’aquesta tipologia d’agrupament, la

realitat, és que és una de les estrategies més aplicades en aguest moment.

Les estrategies organitzatives ens diran molt sobre el model de centre. Darrera de les

I Atencions individualitzades — Plans individuals.

Consisteix en I'atencié de grups reduits d’alumnes que tenen ACl(actualment s’han substituit
pels Plans invididuals) i, en conseqiiéncia, segueixen programacions diferenciades.

Tret de situacions molt excepcionals, no comporta I'atencié dels alumnes un a un.

En general, sén alumnes amb dificultats molt importants i han de ser atesos per I'especialista
del centre.

En el moment de planificar I'atencié a la diversitat d’un centre i les tasques dels especialistes,

cal prioritzar i garantir I'atencid a aquests alumnes.

I Desdoblaments

Consisteixen en la divisid d’un grup classe en dos grups per tal de disminuir la ratio.
doblaments normatius: S’han de realitzar 1/3 a les hores de Ciéncies naturals i anglés i 2/3 a les
de tecnologia, per tal de poder utilitzar el laboratori, les aules d’idiomes (si n’hi ha) i els tallers,
aix0 s’ha de fer sempre que el grup superi el nombre de 20 alumnes.
doblaments amb la finalitat de disminuir el nombre del grup, en qualsevol matéria. S'utilitzen
per a la imparticié d’ensenyaments que requereixen de grups reduits i atencié personalitzada,

dificil d’assolir amb el grup classe complet.
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Es poden fer utilitzant el criteri d’homogeneitat o d’heterogeneitat. Es important tenir en
compte la concrecié de les metodologies i les activitats que permetin treure I'aprofitament

proporcional a la inversid del recurs.

IGrups de suport o agrupaments reduits I

Suposen l'agrupacié de cinc o sis alumnes amb dificultats significatives, que poden ser de
diferents cursos, tot i que convé que siguin del mateix cicle. Requereixen, en general,
d’adaptacions curriculars de grup més significatives que els agrupaments flexibles. Es
necessari tenir-les ben definides i fer-ne el seguiment oportu.

En general, convé que se’n responsabilitzi el professorat especialista.

Es una estratégia facilment combinable amb altres modalitats organitzatives: atencié dins de

I"aula o agrupaments flexibles.

Grups flexibles o Agrupaments flexibles

Els anys 70 gracies a la LGE, corrien aires de reforma educativa i es van generalitzar una série

de practiques inspirades en els principis de I'educacid personalitzada. (Albericio 1997:27)

Ja trobem I'expressié de grups flexibles, aplicada a la formacid de grups amb diferent nombre
d’alumnes: el gran grup, el grup mitja, el petit grup o equip i el treball independent. Es referia a
la flexibilitat numeérica del grup i agafava com a eix principal I'actuacié del professorat.

Més tard,van apareixer les anomenades agrupacions flexibles que tenien com a finalitat
flexibilitzar I'agrupacié de I'alumnat per adaptar-se a la diversitat de situacions i ritmes
d’aprenentatge que es presentaven.

La LOGSE es basa en principis psicopedagogics que parlen de compresivitat, de tractament de
la diversitat, principis que inspiren les agrupacions flexibles, per tant hauria de ser un dels
models més apropiats a les finalitats de la nova llei. Els agrupaments flexibles es fonamenten
en les teories de la comprensivitat i la diversitat.

Les agrupacions flexibles s’han generalitzat, per0 no com a metodologia. S’utilitzen, com a
mitja per facilitar I'atencié a la diversitat d’aprenentatges.

Els grups flexibles constitueixen una estrategia organitzativa i curricular per a tractar de donar
resposta a diferents ritmes d’aprenentatge i a la diversitat d’interessos i caracteristiques de

I"'alumnat.

Criteris minims de flexibilitat (Albericio, 1997)

e Existencia de grups diferents al grup tutoria, per a treballar alguna area curricular, al
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menys dues hores setmanals
e Que I'alumnat pugui canviar d’un grup aixi format a un altre, al llarg de tot els curs i en

qualsevol moment
Consisteix en flexibilitzar I'organitzacidé de les aules formant grups reduits d’alumnes en cada
classe, curs o nivell segons un criteri de capacitats o interessos.
Aqguesta organitzacié s’acostuma a fer en les matéries instrumentals: Catala, castella i
matematiques i el seu objectiu és aconseguir, per una banda, donar suport individualitzat a
aquells alumnes que tenen un desfasament curricular respecte dels seus companys /es, i per
altra banda, evitar les limitacions que suposa per I'alumnat més avancat en aquestes materies
treballar dins d’una estructura rigida.
Es tracta d’un tipus d’agrupaments que permeten que l'alumne/a segueixi el seu procés
d’aprenentatge, al seu ritme, en les matéries instrumentals i en la resta de les materies
pertany al grup classe general.
Aquests tipus d’agrupaments sorgeixen en oposicié als grups homogenis i és una proposta
d’aules diverses i mobils, pero paradoxalment, es poden convertir en una altre modalitat de

grups rigids i tancats, tot depen de la filosofia de qui els gestioni.

Com es fan?
No existeix una Unica manera d’organitzar agrupaments flexibles: es poden fer de diverses
formes i nivells, segons diversos criteris, seguint diferents temps...
Les caracteristiques comunes sén:
e Interrelacié amb altres instruments d’atencié a la diversitat
e Temporalitat: No es tracta de grups permanents. Un alumne/a pot canviar de grup si
canvien les seves capacitats, coneixements i/o interessos.
e Nombre reduit. Acostuma a ser gradual, com més desfasament, més petit és el grup.
e Seguiment individualitzat. Incentivar als alumnes que tenen més dificultats i potenciar
les habilitats dels més avantatjats.

e Motivacio grupal. Han d’animar I'aprenentatge de tots i totes.

Algunes possibilitats:
e Agrupacions flexibles segons nivells, dins d'un grup classe
(reorganitzacié de I'alumnat dins d’un mateix grup).
e Agrupacions flexibles dins d’un nivell.

e Agrupacions flexibles internivells. ( per cicles).
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e Segons les assignatures, normalment sén les instrumentals.

e En funcié d’una activitat, es pot modificar el grup classe.
Experiéncia concreta
Exemple de grups flexibles dins d’un nivell.
Agrupaments flexibles de 1r curs IES Josep Tapird
En el grafic s'observa la configuracid que correspon a les classes d’instrumentals: Catala,
Castella i Matematiques.
Dels quatre grups de 1r d’ ESO en surten 5 que treballen a la mateixa hora. En una mateixa
hora, I'alumnat de primer es distribueix en cinc grups, AF11, AF12, AF 13, AF14, AF15, els del
grup 1 fan catala, els del 2 fan castella, els del 3 fan matematiques, els del 4 fan catala i els del

5 fan matematiques. L'organitzacié es fa mitjancant paquets.

70. Exemple d’agrupaments flexibles. Font propia.
1A1B1C1D 5 GRUPS FLEXIBLES AF11, AF12, AF13, AF 14, AF 15
PAF1L PAFL2 PAFLY
AF 11 CATALA ... LL AFL1 MATEMATICUES .C. L AFLLOASTELA ... GG,

AF 12 CASTELLA.. ... 1 K. AFLE CATALA .5, AF 12 MATEMATIOUES. H. L.
AF 13 MATEMATIOUES. (H.L. AF13 CASTELLA ... L K. AFLICATALA LD
AF LA CATALA ... R.5 AF LA MATEMATIOUES . H. 1. AF 14 CASTELLA AL R.

AFLS MATEMATIOUES M. 1. AF 15 CASTELLA L G G AFLSCATALA L NLL

Els grups 1, 2, ,4i5 es fan en funcié dels coneixements, per tant sén homogenis, en la mesura
que ho poden ser. Cada trimestre es revisa la conveniéncia de passar d’un grup a un altre.

Avantatges: els alumnes poden treballar al seu ritme. Hem de dir que els agrada i malgrat
sembli molt complex, ells s’adapten rapidament i entenen perfectament on han d’anar.
Inconvenients: Els professorat ha d’estar molt coordinat, per a que I'escala de graduacié dels

coneixements no es perdi.
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L'estructura de paquets, dificulta que I'alumnat pugui pertanyer a grups diferents de les
diferents assignatures, encara que al haver-hi multiples combinacions, es possible fer els
paquets de manera que es pugui pertanyer a un grups de matematiques i a un de diferent per
una altra assignatura.

Comporta molts desplacaments.

A I'hora de avaluar, hi ha d’haver una bona entesa, ja qué podem trobar notables per nois/es
gue tots just estiguin en un primer nivell i suficients per nois que estan en un tercer nivell,

sempre s’ha d’entendre que les qualificacions van en funcié dels objectius proposats.

Aula Flexible

Seguint (Del Rincon,B;Salvador,J;Valls,G, 1998)
Que és?
e Espai educatiu obert, que ofereix als alumnes diverses possibilitats de treball

curricular, les quals es trien segons criteris préviament consensuats.

71. Exemple d’aules flexibles. Font propia

Objectius:
e La prioritat és tenir expectatives de benefici per I'alumne.
e Pacte individualitzat per a cada alumne/a, dins d’un marc general. En cada cas té

matisos diferents: objectius prioritaris, intervals d’estada, etc.

Qui?. Perfil de I'alumnat:
* Noi/a o amb dificultats importants en el seguiment del curriculum que comporten
marginacié a I'aula ordinaria.

* Greus problemes de convivéncia a I’aula ordinaria.
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Com? Caracteristiques de I’aula flexible

Interdisciplinaria: els alumnes aprenen a partir de diferents propostes globals que
posen en relacidé els continguts més funcionals de les arees. (Projectes)

Flexible: un cop a 'aula flexible, els alumnes es distribueixen segons el seu horari i pla
de treball en les diferents zones o subespais educatius: planificacid i suport, fusteria,
electricitat, informatica i moda....

Oberta: L"”eleccio lliure de les diferents propostes i la incorporacié a alguna d’elles
permet |'’entrada o la sortida d’alumnes en funcié de la franja horaria del seu grup de
procedencia, sense destorbar el ritme dels companys.

Integradora: Crear un ambient acollidor que afavoreixi I'autoconcepte, I'equilibri
personal i el dialeg com a punt de partida per a un treball en les distintes arees per tal
de propiciar I'autonomia, el respecte i la col-laboracié en un entorn de confianga i

harmonia.

Com?:Funcionament

Fer coincidir els horaris d’aula flexible amb els horaris dels credits comuns de les
assignatures instrumentals, o assignatures d’especial dificultat.

Dins l'aula el noi/a, ha d’anotar en un full les activitats que realitza durant I'espai o els
espais de temps que hi romandra. La proposta de I'alumne/a ha de ser revisada pels
professor/es responsables.

Les propostes poden estar subjectes a modificacions segons circumstancies puntuals.
Considerar les activitats del taller com a nuclis motivadors al voltant dels quals giren

altres exercicis corresponents a les matéries instrumentals.

Que fa falta per dur a terme 'aula flexible?

La sensibilitat i el suport dels equips docents i de I’equip directiu del centre.
Treball en equip del professorat.

Coordinacio dels diferents elements que intervenen en I'atencid als alumnes.
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1. Normativa centres educatius. Instruccions per al curs 2008-2009
En I'organitzacio del curriculum d’ESO seran d’aplicacié el Decret 143/2007, de 26 de juny, pel

qual s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments de I'educacié secundaria obligatoria (DOGC
num. 4915, 29.6.2007) i I'Ordre EDU/295/2008, de 13 de juny, per la qual es determinen el
procediment i els documents i requisits formals del procés d’avaluacié a I’educacié secundaria

obligatoria.

1.1 Programes de diversificacié curricular
1. Finalitats

Els programes de diversificacio curricular tenen com a finalitat afavorir que I'alumnat que ho
requereixi pugui assolir els objectius i les competencies basiques de I'etapa i obtenir el titol de
graduat en educacid secundaria obligatoria, mitjancant una organitzacié de continguts i
materies del curriculum diferent a I'establerta amb caracter general i una metodologia
especifica i personalitzada.

La participacid en les activitats previstes en aquests programes s’ha de presentar als alumnes
com una oportunitat per millorar els seus aprenentatges i assolir les competéncies basiques i,
per tant, s’"ha de requerir el compromis d’aprofitar I'oportunitat que se’ls ofereix. Pel seu
caracter obert, els alumnes han de poder participar, segons les seves necessitats, en un, dos, o
els tres ambits del programa. Aixi mateix, han de poder-s’hi incorporar en qualsevol moment
del curs.

2. Organitzacio

Els centres organitzaran programes de diversificacié curricular per a I'alumnat que necessiti
una organitzacio diferenciada de I'establerta amb caracter general en el centre, pel que fa als
continguts i als criteris d’avaluacié. L'objectiu d’aquests programes és que assoleixin els
objectius i competéncies basiques de |'etapa i, aixi, posar al seu abast I'obtencio del titol de
graduat en educacid secundaria obligatoria.

Aquests programes comportaran una organitzacié curricular diferent i, eventualment, un
horari de permaneéncia al centre també diferent, ja sigui perqué comparteixen I'escolaritat
ordinaria amb altres activitats externes al centre, o per qué els centres organitzen altres
activitats en altres espais.

El Departament d’Educacié podra establir convenis amb ajuntaments, ens locals i altres
institucions per al desenvolupament dels programes que comportin la realitzacié d’activitats
fora del centre, que en cap cas no podran ser de tipus laboral o professional.

El que actualment es coneix amb el nom de "aules obertes" i "projectes singulars", s’han de

considerar formes organitzatives i metodologiques dels projectes de diversificacio curricular.

3. Modalitats
Els centres podran organitzar programes de diversificacié curricular de dues modalitats:

e Modalitat A: sdn els que es desenvolupen en la seva totalitat en el centre educatiu

e Modalitat B: sén els que estan gestionats pel centre educatiu, perd en que I'alumnat
cursa part o la totalitat de I'ambit practic amb activitats externes al centre. L’horari
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d’aquestes activitats externes ha de ser com a maxim el 40% de I'horari lectiu.

4. Alumnat

Poden participar en aquests programes els alumnes que, pel fet de presentar dificultats
generalitzades d’aprenentatge i un baix nivell de competéncies en la majoria de mateéries,
tenen compromes |'assoliment dels objectius de I'etapa i que reuneixen, a més, els requisits
seguents:

*  Alumnat a partir del tercer curs d’educacié secundaria obligatoria. Aquests alumnes
podran incorporar-se al programes de diversificacié després de I'oportuna avaluacid i a
proposta de I'equip docent una vegada escoltat el seu parer i el dels seus pares o
tutors legals.

Alumnat que, havent cursat, segon curs d'ESO, no esta en condicions de promocionar a
tercer, i ja ha repetit un curs a I'etapa. Aquests alumnes podran incorporar-se als
programes de diversificacid previa avaluacié i a proposta de I'equip docent, un cop
escoltat el seu parer i el dels seus pares o tutors legals.

L'alumnat proposat per participar en aquests programes ha d’haver estat abans subjecte a
altres mesures d’atencié a la diversitat, I'eficacia de les quals ha resultat insuficient per a ells.

La incorporacié en un programa de diversificacié curricular sera voluntaria, per la qual cosa
requerira I'acceptacio tant de I'alumne/a com dels seus pares o tutors legals.

5. Durada

Els programes de diversificacio curricular tindran una durada d’un o dos cursos escolars en
funcié de les circumstancies de I'alumnat que hi participi.

*  Per a I'alumnat que s’hi incorpora en acabar el segon curs i per a 'alumnat de tercer

curs tindran una durada de dos cursos.

Per a I'lalumnat de quart que ha cursat tercer i ja ha repetit una vegada a I'etapa, el
programa sera d'un curs o bé s’incorporara al segon curs del programa, en cas que
aquest tingui efectivament una durada de dos cursos.

Podra incorporar-se al programa l'alumnat que en acabar quart no compleixi els
requisits de promoci6 o titulacié. En aquest cas la durada del programa sera d’un any.

Amb caracter general, la incorporacid a un programa de diversificacié curricular haura de
respectar els limits d’edat establerts en la normativa vigent per a I'escolaritzacié obligatoria.

6. Disseny

Els centres dissenyaran els programes de diversificacié curricular amb la finalitat de facilitar
I'assoliment dels objectius i les competéncies basiques de I'etapa i I'obtencid del graduat en
educacié secundaria obligatoria. A aquesta fi hauran d'aplicar una metodologia didactica més
funcional i una organitzacié dels continguts i les activitats d’aprenentatge més globalitzada,
aixi com incorporar les TIC com a eina d’aprenentatge de les materies.

Es procurara reduir el nombre de professors de tal manera que un mateix professor imparteixi
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continguts de més d’una materia, si és possible, de forma interdisciplinaria i fomentant el

treball cooperatiu. El professorat que imparteixi els programes de diversificacio curricular ha

de ser prioritariament professorat amb experiéncia docent i destinacié definitiva al centre.

El programa ha d'abastar dos cursos. Per a cada curs cal especificar la relacié dels continguts

gue es desenvoluparan en cadascun dels ambits, amb I’especificacié de I'assignacid horaria i el

lloc de realitzacié de les activitats, la metodologia i materials utilitzats per impartir-los,

I’especialitzacié del professorat que els impartira i d’altre personal que hi participi, i els criteris

d’avaluacioé que s’aplicaran, amb indicacié del nivell d’assoliment necessari per a I'obtencid del

titol de graduat en educacié secundaria obligatoria.

Tots els programes de diversificacié curricular han d'especificar:

*

*

Principis pedagogics, metodologics i d’organitzacié
Criteris i procediments d’assignacié de I'alumnat

Criteris organitzatius (d’agrupament d’alumnes, espais, horaris i utilitzacié de recursos
materials)

Programacio didactica dels ambits

Programacio didactica de les mateéries no integrades en ambits (concrecié d’objectius,
continguts i criteris d’avaluacid)

Criteris d’acreditacié per a I'alumnat

Criteris i procediments per a l'avaluacié i revisid del programa de diversificacié
curricular

7. Ambits

Els programes s’estructuren en tres ambits, que han d'incloure els aspectes basics recollits al

web www.xtec.cat/estudis/eso/nou_curriculum_eso.htm:

*

Ambit de caracter lingiistic i social: inclou els aspectes basics corresponents a les
materies de ciéncies socials, geografia i historia, educacid per a la ciutadania i els drets
humans, llengua catalana, llengua castellana i, en el seu cas, la primera llengua
estrangera.

Ambit cientific i tecnologic: inclou els aspectes basics corresponents a les mateéries de
matematiques, ciéncies de la naturalesa i tecnologia.

Ambit practic: consistent en activitats estructurades de caracter practic i funcional que
promoguin I'adquisicié de les habilitats personals necessaries per a la vida adulta i
professional. Alhora es desenvoluparan activitats que contribueixin a l'orientacid
professional dels alumnes. Incloura activitats relacionades amb el curriculum de I'ESO i
especifiques del programa. El Departament d’Educacié podra establir convenis amb
ajuntaments, ens locals i altres institucions per al desenvolupament de I’'ambit practic
dels programes de diversificacié curricular que comportin la realitzacié d’activitats fora
del centre; activitats que en cap cas podran ser de tipus laboral o professional.

Si bé els programes de diversificacié curricular s’estructuren en els ambits descrits

anteriorment, es podran desenvolupar per mitja de projectes interdisciplinaris que contemplin

agrupaments de les diferents mateéries.
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L’alumnat haura de cursar un minim de tres materies amb el grup ordinari, si cal amb
adaptacions de la programacio ordinaria. Aquestes materies les seleccionara el centre educatiu
en funcié de les caracteristiques de I'alumnat i d’acord amb els seglients criteris:

* En tots els casos la primera llengua estrangera, quan no s’hagi optat per integrar-la en
I’ambit, i I’educacio fisica.

*  Les materies del curriculum comu no incloses en els ambits i, si escau, les mateéries
optatives.

Els departaments de coordinacié didactica, les materies dels quals s’integrin en els ambits,
seran els responsables de I'elaboracié de la programacio didactica de cada un dels ambits.

A tall orientatiu, I'horari del programa de diversificacid curricular, d'un total de 30 hores,
s’ajustara als criteris seglients:

*  Tutoria: 1a 2 hores
*  Materies del curriculum a 'aula ordinaria: 5 a 7 hores
*  Materies especifiques organitzades entorn dels ambits: 11 a 13 hores

*  Ambit practic: 10 a 12 hores

8. Tutoria

La tutoria de I'alumnat d’aquest programa es planificara i fara de manera personalitzada i
continua i comptara amb assessorament psicopedagogic especialitzat.

Per tal d’afavorir una tutoria de caracter més individualitzat i continu, I'alumnat es distribuira
entre el professorat que imparteix la docéncia al grup. En tot cas, un dels tutors fara la
coordinacio de I'equip de docents. Sempre que sigui possible es procurara que la persona
tutora sigui la mateixa durant els dos anys del programa.

9. Avaluacio

L’avaluacié dels alumnes que cursin un programa de diversificacio curricular tindra com a
referent el sentit general de la programacié (les competéencies basiques i els objectius de
I’educacioé secundaria obligatoria), aixi com els criteris d’avaluacié especifics del programa.

L’avaluacié del procés d’aprenentatge d’aquest alumnat, com la de la resta d’alumnes del
centre, sera continua i, alhora, global i diferenciada segons els diferents ambits, projectes
interdisciplinaris i matéries del programa. Quan el progrés de I'alumne no respongui als
objectius previstos en el programa de diversificacid curricular corresponent, es prendran les
mesures educatives pertinents.

En qualsevol del dos cursos del programa de diversificacié curricular els alumnes podran
realitzar activitats extraordinaries, destinades a possibilitar la recuperacié dels ambits,
projectes interdisciplinaris o materies amb qualificacié negativa, i ho faran en els mateixos
termes plantejats amb caracter general.

L’avaluacio sera realitzada pel conjunt del professorat que imparteixi ensenyaments a
I’'alumnat del programa, coordinats per la persona responsable de la tutoria. Les decisions
derivades de I'avaluacié es prendran de forma col-legiada, d’acord amb allo que, per a aquests
programes, es determini en el projecte educatiu.
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El professorat del programa haura d’aportar la informacid corresponent a les activitats que
I"'alumne desenvolupi i el professorat dels grups ordinaris la informacid corresponent a les
activitats que desenvolupi amb el seu grup classe. El professorat del programa ha de fer un
seguiment individualitzat de I’activitat de cadascun dels alumnes i disposar d’un registre de
I’evolucié dels seus aprenentatges. Aixi mateix, atés el necessari compromis que s’ha d’establir
amb els alumnes en relacié amb la seva participacio en el programa de diversificacio curricular
com una oportunitat per a la millora dels seus aprenentatges i de les competéncies basiques,
caldra que I'autoavaluacid dels alumnes mateixos esdevingui un element clau en el seu procés
d’avaluacio. Caldra incidir especialment en habits i valors com I'assistencia regular a classe, la
puntualitat, la correccioé en el tracte amb els altres, la responsabilitat, I'ordre, la constancia i la
iniciativa. El centre ha de determinar el professorat que fara el seguiment de I'alumnat que faci
activitats practiques fora del centre.

Si en finalitzar el primer curs del programa de diversificacié curricular, I'equip docent considera
que lI'alumne o alumna ha assolit en grau suficient els objectius i les competencies basiques i,
sempre que aquesta mesura afavoreixi el seu desenvolupament escolar i personal, es podra
decidir que faci el quart curs d’educacid secundaria obligatoria seguint el curriculum general a
I'aula ordinaria, si cal amb adaptacions o ajustaments de la programacié general o mesures de
reforg.

L’alumnat que en acabar el programa no estigui en condicions d’obtenir el titol de graduat en
educacié secundaria obligatoria i compleixi els requisits d’edat establerts en I'article 19 del
Decret 143/2007, de 26 de juny, pel qual s’estableix I'ordenacié dels ensenyaments de
I’educacio secundaria obligatoria, podra romandre un curs més en el programa.

Els alumnes que, a parer de I'’equip docent, no hagin superat el primer curs del programa
podran incorporar-se excepcionalment en els programes de qualificacié professional inicial si
han complert 15 anys abans del dia 1 de juliol de I'any natural de I'inici del programa de
qualificacio professional inicial i compleixin els requisits establerts per a I'accés a la normativa
especifica que els regula.

10. Titulacio

L’alumnat obtindra el titol de graduat en educacié secundaria obligatoria si supera tots els
ambits i matéries que integren el programa. Atés el caracter global de I'avaluacié, també
podran obtenir aquest titol aquells alumnes que, havent superat els tres ambits, tinguin
avaluacioé negativa d’una o dues mateéries, excepcionalment tres, sempre que a criteri de
I’equip docent hagin assolit les competéncies basiques i els objectius de I'etapa.

Tanmateix, els alumnes que en finalitzar I'etapa no hagin obtingut el titol de graduat en
educacio secundaria obligatoria i tinguin 18 anys disposaran durant els dos anys segilients
d’una convocatoria anual de proves per superar les matéries pendents de qualificacié positiva,
sempre que el nombre d’aquestes no sigui superior a cinc.

11. Recursos

El Departament d’Educacio posa a disposicid del professorat i I'alumnat de programes de
diversificacio curricular un entorn virtual especific per tal de facilitar el treball en TIC i
possibilitar I'intercanvi entre programes de diferents IES (Kampus: http://xtec.cat/kampus).
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Formes organitzatives i metodologiques dels programes de diversificacié curricular

AULES OBERTES

AULES OBERTES. RESOLUCIO d’1 de juliol de 2005, que déna instruccions per a I'organitzacié i el funcionament dels

centres docents publics d’educacio secundaria de Catalunya per al curs 2005-2006.

QUE SON?

Entorns escolars que es poden organitzar al segon cicle de I'ESO en els quals prevalguin
plantejaments més globals i activitats més funcionals que mantinguin la motivacié de
I"'alumnat per a I'assoliment de les competéncies basiques.

A QUI VAN ADRECADES?

Als alumnes que per disminucid psiquica o bé per causes diverses presenten
mancances significatives en el seus aprenentatges, baix nivell d’autoestima i
desmotivacio per a I’activitat escolar, per tant, necessiten estratégies metodologiques i
organitzatives diferenciades de les de I'aula ordinaria i essencialment manipulatives.

OBIJECTIUS

CRITERIS PER A L’ORGANITZACIO

METODOLOGIA

-Desenvolupar les
competencies basiques:
comprensio i expressio oral
i escrita, agilitat en el calcul
i la resolucioé de problemes,
coneixements essencials
dels ambits social i cientific
i autonomia en el treball.
— Assolir els aprenentatges
necessaris per obtenir el
Graduat en ESO.

- Establir relacions
personals positives,
procurant incrementar el
nivell d’autoestima, la
motivacid pels
aprenentatges i les
expectatives de futur.

— Sentir el centre com un
espai propi i acollidor en el
qual tenen un lloc, poden
fer aportacions i demostrar
les propies habilitats de
maneres diverses.

— Desenvolupar habilitats
per a la insercid escolar,
social i laboral.

— Organitzar de manera globalitzada els
aprenentatges basics i fonamentals de

diverses arees amb una metodologia més
practica i activitats més funcionals i
manipuladores

— Reduir el nombre de professors, per tal que un
mateix professor imparteixi continguts
interdisciplinaris

- Fomentar el treball cooperatiu

— Utilitzar les TIC com a eina d’aprenentatge

en totes les arees.

- Reforgar I'atencié personalitzada per
potenciar I'autoestima i proporcionar orientacio
escolar i laboral.

— Treball global de continguts de
diferents arees.

- Diversificacid d’estrategies
d’aprenentatge:

explicacions, treballs practics,
recerca d’informacié, projectes
individuals i de grup...

— Diversificacio de materials i
suports:

documents escrits, audiovisuals,
informatics...

- Diversificacio d’activitats
d’aprenentatge per a I'adquisicio
d’un mateix contingut i
diversificacié de continguts per a
un mateix objectiu.

- Combinacid del treball individual
per atendre necessitats
individualitzades amb treball en
equip per potenciar habits de
socialitzacio.

—Incorporacié de les TIC com a
eina ordinaria de treball en les
diferents arees.

— Diversificacio de les activitats i
instruments d’avaluacio : exercicis
autocorrectius, correccio
individual, correccid

col-lectiva, coavaluacio entre els
alumnes, exposicions individuals i
col-lectives, proves...

— Seguiment sistematic de
I’activitat de I'alumne/a i valoracid
personalitzada.

PROFESSORAT

Sera tutor o tutora responsable de I’Aula, un/a dels professors/es que hi intervingui. Ha
d’ésser prioritariament professorat amb destinacid definitiva al centre, amb experiéncia
docent, coneixements tecnologics i domini de les TIC ..
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Exemple d’organitzacié

ACTIVITATS EN ESPAIS ESPECIFICS

arees de llengua catalana i
castellana, matematiques,

ciencies de la naturalesa i
ciéncies socials, i si el centre
ho creu convenient, de
llengua estrangera.

- Us de les TIC com a eina
fonamental d’aprenentatge.

d’activitats
manipuladores
relacionades amb la
tecnologia, activitats

de tipus taller...

compromis, afectivitat, resolucié
de conflictes...

— Treball de valors,
competencies i habilitats socials
: comunicacid, capacitat
assertiva, autoestima, respecte,
tolerancia, negociacid,
emotivitat...

— Orientacié escolar: seguiment i
valoracié de I'activitat i dels
progressos dels alumnes i les
alumnes, orientacié personal,

académica i professional...

— Orientacié laboral: recerca de
feina, recursos de I'entorn, drets
i deures dels treballadors,
complecié de formularis...

§ ACTIVITATS A L'AULA
FORMACIO BASICA Fgg\g\lzf DESENVOLUPAMENT PERSONAL ORDINARIA
10-15 hs. 6-10HS. 1-2 hs. 6-12 hs.
- Treball de continguts de les | — Realitzacié — Dinamica de grup: relacio, — Participacio en les

sessions ordinaries del grup
classe de les arees
d’educaci6 fisica, educacio
artistica (plastica i musica) i
crédits de tutoria i, si el
centre ho creu convenient,
de llengua estrangera, aixi
com credits variables i
credits de sintesi, en alguns
casos amb el suport d’un
segon professor a l'aula.

— Participacio en activitats
col-lectives: actes culturals,
sortides, millores del
centre...

que hi participi.

Procediment

competéncies basiques...)

73. Adapatacio de I’esquema relitzat per Cruz Pardo, curs de formacio aules obertes 2005-2006

Aspectes a tenir presents a I’hora d’organitzar una aula oberta

Es tracta d’'un projecte de centre , per tant n’és responsable tot el centre.

compromis perqué aprofitin el recurs que se’ls ofereix.

e Sol-licitar el professorat per a participar-hi

e Fer un esbos del projecte d’Aula Oberta. (CAD i professorat interessat)

La participacié en aquestes activitats s’ha de presentar als alumnes com una oportunitat per millorar

els seus aprenentatges i assolir les competéncies basiques i, per tant, s’ha de basar en un contracte o

L’aula oberta no ha de tenir un caracter residual. S’"ha d’entendre com una mesura inclusiva.

L'equip directiu s’ha d’implicar de forma significativa en el projecte hi ha de tenir cura del professorat

e Objectius (obtencid del graduat, integracié al mon laboral, adquirir habilitats, assolir les
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e Estructura curricular
e Disseny d’activitats, projectes o microprojectes individuals o grupals de treball a I'aula

procurant que intervinguin els aspectes manipulatius i curriculars i d’educacié emocional.

Informar-se de totes les possibilitats externes al centre que poden contribuir a beneficiar
a I'alumnat i introduir-les en el projecte.

e Donar especial importancia als aspectes de tutoria.

o Definir el perfil i el nombre de I'alumnat i la forma d’adscripcio.

e Tipologia i nombre de professorat.

e Dissenyar un horari que permeti assolir els objectius.

e Adequar 'espai o espais necessaris per a realitzar el projecte.

e Configurar unes normes de convivencia a I'aula i fora d’ella.

e Posar mesures per evitar que les aules obertes tinguin un caracter residual.

e Establir els criteris d’avaluacio.

A mode d’explicacio

Recursos per al treball en aules obertes Espurna, un projecte telecol.laboratiu d’atencio a la diversitat

Utilitzant la  presentaci6 que ha fet [I'equip

http://www.espurna.cat/

Espurn@ té la intencié de facilitar I'assoliment de les

~\
competéncies basiques i la plena integracié de dos col-lectius
J especialment fragils:el d'aules obertes i les aules d’acollida.

El projecte compta amb el concurs de tota la comunitat

educativa, basicament alumnes i professors, per tal d'assolir

74, Logotin Projecte Esparna aquests dos objectius generals. | ho fa tot apostant fort per
dos conceptes fonamentals: el de comunitat i el de treball

telecol-laboratiu.

Fer la forca explosiva del concepte. Espurn@ hauria de contribuir a revolucionar moltes coses,

principalment les metodologies docents que s'apliquen a les aules del nostre pais, algunes de les quals

necessiten un pla renove urgent. | creiem que les aules obertes i les d'acollida poden ser les protagonistes

d'aquest procés, convertint-se en I'avantguarda del canvi.

+ Espurn@ com a porta d'entrada de noves metodologies i eines, d'integracié equilibrada entre les

tradicionals i les més propies de la societat del coneixement, adaptades al context escolar: webquest,

caceres del tresor, activitats de georeferenciacid, wikis, forums, aprenentatge telecol-laboratiu,
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georeferenciacié, mindmapping, maquines virtuals, Second Life... introduint també Creative Commons
per a protegir la propietat intel-lectual dels creadors de continguts docents i fomentar-ne la creacié i I'Us
compartit.

¢ Espurn@ en el sentit d'empenta, d'energia, de vitalitat, de creativitat, de forca, de rauxa, d'iniciativa, de
vocacié. Que ajudi a recuperar l'autoestima d'un col-lectiu (aules obertes i d'acollida) que massa sovint
suporta el pes de |'atencio a la diversitat i la integracid social i lingliistica en els centres educatius.

e Espurn@ com a l'anima de la que ens parla Jarbas Novelino, i que ha d'estar present en tot projecte
educatiu.

e Espurn@ en el sentit de llum, de descoberta de noves possibilitats i del nou sentit que hauria de
prendre la professié docent.

e Espurn@ en el sentit d'esperanca, perqué el projecte serveixi per fer una escola una mica més inclusiva.
Qué ofereix Espurn@

A L'Administracié

¢ Una eina rapida, facil i efectiva de comunicacié amb els diferents col-lectius professionals.

* Una eina també rapida, facil i efectiva de comunicacié amb els usuaris directes (alumnes).

¢ Un espai on publicitar actes i esdeveniments institucionals als col-lectius afectats.

o El projecte Espurn@ ddna sentit al concepte de LIC (llengua i cohesié social).

¢ Un espai per experimentar amb les TIC i les metodologies educatives de primera linia.

¢ Un observatori excepcional per estudiar tendéncies i comportament dels docents i dels alumnes

davant d'una nova manera de treballar poc experimentada.

Al professorat

¢ Un espai on compartir coneixement, idees, materials, formacio i activitats.

¢ Un espai que ofereix suficients elements que poden ajudar a articular una programacio al voltant de

les activitats que s'hi desenvolupen o bé s'hi proposen.

¢ Un espai de comunicacio, treball compartit i telecol-laboratiu entre els professionals i els assessors
directes (Equips CLIC comarcals, EAPS, Serveis Educatius ...) i -en el cas dels plans d'entorn- amb

tots els agents educatius que actuen com a interlocutors.

¢ La possibilitat de trobar partners per a projectes comuns i compartits, tant en activitats presencials

com virtuals.

¢ La possibilitat de compartir recursos amb els centres propers (intercanvis presencials, compartir

busos per a les sortides, etc.).

¢ La possibilitat de trencar I'aillament propi d'un col-lectiu que a I'educacié secundaria no té una

ubicacié estandard en el seu centre (departament de Catala? Departament d'Orientacid? ... No

ubicat a cap Departament ?).

¢ Un espaiideal per a experimentar amb noves metodologies i estrategies d'aprenentatge.
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¢ Un espai d'intercanvi professional entre iguals (elaboracié conjunta de plans d'acollida, etc.).

e Un aparador i un amplificador de bones practiques educatives.

¢ L'accés a una base de dades amb recursos educatius de qualitat i de facil accés (base de dades
consultable a partir d'etiquetes o paraules clau).

¢ Un espai per assabentar-se de manera rapida, efectiva i immediata de les novetats metrologiques

més importants.

¢ La possibilitat de disposar automaticament, amb el sol fet de donar-se d'alta, d'un espai moodle

d'aula que cada ensenyant pot personalitzar i adaptar a les seves necessitats i interessos.

* Integra un plantejament basat en el constructivisme i que contempla les tesis sobre les intel-ligencies
multiples de Howard Gardner.

A I'alumnat

¢ La motivacié que suposa treballar en un projecte d'aquestes caracteristiques.

e L'oportunitat de tenir a |'abast persones, activitats i informacié que facilitin i accelerin el procés
d'integracié a Catalunya, ajudant a superar el dol migratori i altres trastorns emotius (especialment a
partir del segon cicle de I'ESO).

* La possibilitat de treballar sense dependre exclusivament de I'horari escolar (es poden desenvolupar
activitats des de casa, la biblioteca, el telecentre municipal, etc.). L'escenari educatiu deixa d'estar sotmés
exclusivament a condicionats d'espai i de temps.

¢ Una atencid personalitzada que en la majoria de propostes i d'activitats contempla la diversitat i els
diferents ritmes d'aprenentatge.

¢ La possibilitat de contactar i aprendre entre iguals.

¢ La possibilitat de treballar valors com I'acceptacio de les diferéncies, la tolerancia, el respecte, etc.

¢ La possibilitat de treballar les capacitats basiques a partir d'interessos més propers i oberts.

e Una contribucié important a l'eradicacié del mal anomenat analfabetisme digital, i al bon Us de les

Tecnologies de la Informacid i de la Comunicacio.

PROJECTES SINGULARS EXPERIENCIES COMPARTIDES.

Es tracta d’'una mesura contra el fracas escolar

S’anomenen aixi per la seva caracteristica d’adaptacié a diferents contextos socials i educatius i també
perqué comparteixen la iniciativa de millorar I’éxit i la inclusié escolar i social dels adolescents amb
dificultats d’aprenentatge i adaptaci6 .(Comas, 2005). S’entén per Experiéncies Educatives Compartides
aquelles que es desenvolupen dins del marc i horari escolars ordinaris, amb alumnat majoritariament de
segon cicle de I'ESO i de dificil integracid a I'aula ordinaria. Aquest alumnat assisteix a unes sessions
formatives impartides fora del centre la majoria de les vegades amb el suport d’educadors que no sén

professors dels IES i gestionades o cogestionades amb altres institucions.
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Per a la realitzacié d’aquest tipus de practiques és necessari la col-laboracié amb diferents institucions,

per tant s’ha d’establir un conveni, adjuntem un model.

PROJECTES SINGULARS
CONVENI DE COL-LABORACIO ENTRE EL DEPARTAMENT D'EDUCACIO | 'AJUNTAMENT DE .oooovrereanns PER
AL PROJECTE woveeerrannnans D’ATENCIO EDUCATIVA A LA DIVERSITAT DE LUALUMNAT D'EDUCACIO

SECUNDARIA DEL MUNICIPI AL SEGON CICLE DE L'ESO DE L'IES

Barcelona, 18 de desembre de 2006

REUNITS:

PEL DEPARTAMENT D'EDUCACIO DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA

La senyora Isabel Darder, directora general d’Ordenacié i Innovacid Educativa del Departament
d'Educacid, actuant en I'exercici de les facultats delegades per Resolucié de 14 de juny de 2006, de
delegacio de competéncies (DOGC ndm. 4660, de 22 de juny),

PER L'AJUNTAMENT DE .....

Elfla 5enyor/a ..., alcaldefssa de ..., en virtut de les facultats atribuides per
Iarticle 53.1 del Text refds de la Llei municipal i de régim local de Catalunya, aprovat pel Decret
legislatiu 2/2003, de 28 d’abril.

EXPOSEN:

Que l'article 17, apartat 1 del Decret 96/1992, de 28 d'abril, pel qual s'estableix l'ordenacié dels
ensenyaments de I'educacié secundaria obligatoria, estableix que els projectes curriculars que elaborin
els centres hauran de ser prou flexibles per permetre concrecions individuals ajustades a les
caracteristiques, els ritmes d'aprenentatge i la singularitat de cada alumne, per tal que es pugui donar
ple compliment als principis d'integracid i individualitzacid.

Que l'article 6.6 del Decret 299/1997, de 25 de novembre, sobre |'atencid educativa a I'alumnat amb
necessitats educatives especials, preveu que per tal de garantir 'atencié educativa necessaria a
I'alumnat en edat d'ensenyament obligatori, amb necessitats educatives especials derivades de la
inadaptacié al medi escolar en els centres gue imparteixen educacié secundaria obligatoria, el
Departament d’Educacid podra establir convenis amb altres administracions, institucions i entitats sense
anim de lucre per a la realitzacié d'activitats educatives especifiques, com a recurs extern i
complementari de les activitats propies del centre docent.

Que linstitut d’Ensenyament Secundari .......oowww.ha elaborat el seu projecte datencié a la
diversitat, amb una oferta formativa adregcada als alumnes del segon cicle de 'ES0, amb el nom de

.. L'objecte principal d'aquest projecte és donar suport als alumnes de segon cicle de
I‘educacm secundarla obligatoria que presenten dificultats d'aprenentatge, desmotivacié greu, perill
d'absentisme académic, problemes de conducta i gque precisen d’actuacions individualitzades i
adaptacions substancials del curriculum per a la seva integracié escolar, social i laboral.

Que I'Ajuntament de .o , €5 conscient que hi ha alumnes amb dificultats d'aprenentatge i
amb problemes de conducta, a vegades conseqléncia de I'entorn sociocultural, i s'ofereix a donar
suport & I'lES ....ccceeverenewe-COl-laborant en el projecte ..o , per tal de donar una resposta a les

necessitats educatives especials d'aquests alumnes amb la finalitat de facilitar la seva integracid escolar,
social i laboral.

Que l'Ajuntament de ..., disposa de recursos educatius per a col-laborar en la formacié
d’'aquests alumnes que presenten dificultats per rebre una escolaritat plenament normalitzada.

Que tant el Departament d'Educacié com I"'Ajuntament de ... ... .. .. w.... cOnsideren positiu optimitzar
els recursos dispenibles per tal de donar una millor resposta a les necessitats educatives dels alumnes
del municipi.

Per tot aixd, ambdues parts, reconeixent-se mitua capacitat per actuar, acorden formalitzar el present
conveni de conformitat amb les seglents:

CLAUSULES:

PRIMERA.- L'objecte d'aquest conveni és establir els termes de |a collaboracié entre el Departament
d'Educacid i I'Ajuntament de .. . en matéria d’atencié educativa a la diversitat de I'alumnat
d'ensenyament secundari obllgatorl a tra\.res del projecte ...

SEGOMNA.- L'IES ........ .. durd a terme el projecte esmentat, aprovat pel Consell Escolar, on per tal de
facilitar la integracié escolar, social i laboral de determinats alumnes es preveu la realitzacié d'activitats
formatives en instal:lacions exteriors al centre en un periode no superior al 40% de I'herari escolar
setmanal.
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Aguestes activitats tenen com a finalitat que I'aplicacié practica dels coneixements adquirits pugui ser

un element motivador i també que 'apropament a la relacid adulta que s'estableix entre agents laborals

pugui ser un element potenciader de comportaments madurs que permetin a aguests alumnes

I'assoliment dels objectius generals de I'educacid secundaria obligatéria.

TERCERA.- Podran realitzar les activitats objecte d'aquest conveni els alumnes d’ESQ que es determinin

segons les necessitats d'adaptacié o modificacié curricular.

Les condicions perqué un alumne pugui acollir-se a aquest programa seran les seglients:

1. Que I'alumnefa tingui complerts o compleixi, en el curs académic en qué s'incorpori al programa,
I'edat de 15 anys i cursi 4r d’ESO. En casos excepcionals es podran incerporar alumnes de 3r d’ESQ.

2. Acceptacié per part de 'alumne/a i dels seus pares o representants legals, expressada amb la
signatura d'un document escrit.

3. Proposta de l'equip docent o de la comissié d'atencid a la diversitat en relacié amb "adaptacid
curricular de I'etapa.

L'alumne/a podra participar en aquest Projecte durant un curs académic o bé durant un o més
trimestres, segons la valoracié que en facin el propi alumne/a, la seva familia, el seu tutor/a i I"'equip
docent.

QUARTA.- LU'equip docent elaborard un curriculum adaptat a les necessitats formatives de cada
alumne/a amb la finalitat que amb aguest pugui assolir les competéncies basiques.

L'estructura organitzativa del centre podrad permetre que cada alumne/a pugui tenir un curriculum
personalitzat, que fins i tot podra variar cada trimestre si es considera necessari. Cada alumne/a que
participi en aquest projecte estara integrat en un dels grups de 4r d’ESO, essent aquest el seu grup de
tutoria i participara en el Projecte quan sigui adient.

CINQUENA.- L'Ajuntament de «..25 compromet a facilitar I'accés dels alumnes a les
instal-lacions adients on podran dur a terme activitats d"aplicacié practica. Aquestes activitats son part
integrant del curriculum formatiu, per la gual cosa els alumnes continuaran escolaritzats a tots els
efectes a I'lES ...........u....... durant el temps que les duguin a terme.

L'Ajuntament de........cccorurene. COllaborard amb el centre docent en qué I'alumnat estd escolaritzat en la
realitzacié d'activitats educatives especifiques. Aixi mateix facilitara al centre docent tota la informacié
necessaria per a l'avaluacio i conseglient orientacid del procés d'aprenentatge dels alumnes.

SISENA.- L'Ajuntament de .............es fara carrec de la totalitat de les despeses que comporta la
realitzacié d'aguestes activitats.

SETENA.- A l'acabament del curs, I'IES elaborard una memaoria avaluativa del projecte i del grau
d'assoliment dels objectius proposats i en donard compte al Consell Escolar del Centre, del gual
FAjuntament de ... forma part.

La inspeccid d'Ensenyament fara la supervisio del procés d'assignacié d'alumnes, del seu seguiment i
dels resultats.

VUITENA.- La signatura d'aquest conveni no suposa un increment de despesa per al Departament
d’Educacid.

NOVENA.- Aquest conveni serd vigent durant els cursos académics 2006,/07 i 2007/08. Podra prorrogar-
se sempre gue ho manifestin de manera expressa les parts signataries abans de la finalitzacié de la seva
vigéncia.

DEZENA.- Seran causes de resolucié del conveni:

a) Mutu acord de les parts, manifestat per escrit.

b) Denuncia d'una de les parts, feta amb un minim de tres mesos d'antelacid.

c) Les generals establertes per la legislacid vigent.

ONZENA.- En cas de produir-se alguna qlestié litigiosa sobre la interpretacid del conveni sera
competent la Jurisdiccié contenciosa administrativa en virtut de la seva matéria.

Perqué aixi consti, s'estén el present document en exemplar duplicat a un sol efecte i, en prova de
conformitat, el signen les parts indicades en el lloc i data.

LA DIRECTORA GENERAL D'ORDENACIO L’ALCALDE DE ........

1 INNOVACIO EDUCATIVA

Isabel Darder
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Bloc 3
Treball de camp

Proposit 3: Conéixer I’estat actual de la qliestio i “analitzar” les estratégies per educar en
la diversitat que es duen a terme dins I’ambit de la Delegacio Territorial d’Educacio de
Tarragona

Proposit 4: Cercar experiéncies practiques i positives per tal de que puguin ser conegudes per la
comunitat educativa. Models i estructures de programes de diversificacio curricular.

PROJECTES EONES
PRACTIQUES

PROGRANMES DE
DIVERSIFICACIO
CURRICULAR: AULES
OBERTES. PROJECTE
SINGULARS

DIVERSITAT

75. Estructura del treball de camp. Font propia.







Bases teoriques relatives al treball d’investigacio.

Algunes observacions sobre la investigacio. Paradigma.

El concepte paradigma té moltes concepcions, implica una visié del mén i manera d’abordar la
complexitat de la realitat. Es un cos ideologic, filosofic i cientific que la comunitat cientifica
considera en una época o un moment ideologic determinat. “Matriu disciplinaria que abasta
generalitzacions, suposits, valors, creences i exemples comparatius d’alldo que constitueix
I'interes de la disciplina” (Khun 1980:84). “Concepcions dels problemes i procediments que els
membres de determinada comunitat d’investigacid comparteixen i en funcié dels quals

realitzen les seves investigacions i exerciten el seu control” (Shulman, 1989: 11).

Funcié del paradigma: Serveix de guia i control. Indica problemes. S’orienta cap al

desenvolupament. Aporta eines i ordre.

Tipus de paradigmes.

Paradigma positivista. Lligat a la pedagogia experimental, és empiric-analista, cientific-

quantitatiu, cientific—naturalista, cientific-tecnologic i funcionalista. Autors representatius en
son Lecompte i Dunkhein. Té com a caracteristiques la cerca d’'un coneixement sistematic
comparable, comprovable, mesurable i replicable, la preocupacié fonamental és la recerca de
I’eficacia i incrementar el corpus del coneixement, utilitza el llenguatge cientific universal,
busca la correspondéncia entre la teoria i la veritat, parteix de que la realitat és observable,
mesurable i quantificable, la recerca és independent del subjecte, a partir d’'una mostra
significativa generalitza els resultats. El model és hipotetic-deductiu. Els procediments sén
qualitatius consisteixen en el control experimental, I'observacié sistematica i la correlacié de

variables.

Paradigma interpretatiu. Té un sentit antropologic i és una reaccié al paradigma positivista. Es

hermeneutic, interpretatiu-simbolic i fenomenologic. Autors representatius: Dilthey, Hussel,
Neads, Berger, Luckeman, Schotz. La teoria constitueix una reflexid en la praxi i des de la praxi,
intenta comprendre la realitat, insisteix en la rellevancia del fenomen, intenta aprofundir en

els diferents motius dels fets. L'individu és un subjecte.

Paradigma critic. Sociocritic. “Aixi com I’educacioé no és neutral, la investigacio tampoc ho és”

(Escola de Frankfurt, Marcuse, Appel, Adorno, Habernas). La recerca es genera en la practica i
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des de la practica, tenen una visid global i dialéctica de la realitat educativa i una visié
democratica del coneixement. La teoria i la realitat mantenen una dialéctica constant, la
recerca es basa en la transformacio de la realitat des d’una dinamica alliberadora i emancipada

dels individus.

N Empiric-analitic

Positivista
o Ltnografia Investigacio-accié

| |

Caracter gualitatiu

Caracter

guantitativ

76. Paradigmes de la investigacié. Esquema extret de I'assignatura METODES D’INVESTIGACIO EDUCATIVA DELS
ESTUDIS DE Psicopedagogia de la URV curs 2006-2007 Joana Tierno, professora URV.

Investigacio qualitativa

La metodologia que utilitza la investigacié qualitativa, es tracta d’un sistema de naturalesa
oberta, que no implica categories a priori, que mostra esdeveniments, comportaments i
relacions entre els fets i que pot permetre I'obtencié de descripcions detallades, I'explicacié
de processos subjacents, la identificacié de principis generics i patrons de conducta a partir de

situacions especifiques.

La metodologia qualitativa permet fer recollida, analisi i interpretacié de dades no mesurables
objectivament, dades que generalment no es poden resumir en nombres, aixo no vol dir que hi
hagi manca d’objectivitat. Aquesta metodologia cerca recollir informacié basica d’una situacié i

coneixer informacid de naturalesa subjectiva.
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La metodologia qualitativa permet més flexibilitat en I’ investigacid que la

guantitativa, encara que és dificil fer generalitzacions, cosa que no vol dir que sigui

inferior, sovint son complementaries.

Les dades en la metodologia qualitativa.

En cuanto a los datos, estos pueden ser fendmenos que ocurren naturalmente, como
secuencias de comunicaciones y flujos de comportamiento. (Goetz y Lecompte,1988:

156).

Los materiales que las personas que realizan el estudio registran activamente, tales
como las transcripciones de entrevistas y notas de campo tomadas mediante

observacion participante. (Bogdan y Biklen, 1982:73).

Els elements inclosos dins del concepte de dada sén: El contingut informatiu, I’elaboracid de la

realitat, han d’estar enregistrades en un suport fisic i expressades mitjancant un llenguatge.

Les caracteristiques de les dades qualitatives sén: Elaborades en els contexts naturals,
requereixen una minima instrumentalitzacié, es poden expressar en paraules o imatges,

recullen una amplia i diversa informacié descriptiva.

Origen de les dades.

Les eines que utilitza la metodologia qualitativa per a I'obtencié de dades parteixen del
contrast entre el propi punt de vista de l'investigador amb les observacions pertinents i les
diferents perspectives dels actors, aconseguides mitjangant entrevistes i /o grups de discussid,

aixi com també els documents escrits relacionats amb I'objecte d’estudi.
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ORIGEN

|

'
Propi punt de vista

- Diari de |'investigadorZa

}

Dwersitat de perspectives

-Entrevistes
-Llures
-semestructurade

- Grups de dscussio

Docum entaci

Curs de l'acci

Observaci
‘Notes de camp
‘Mitjans audivisuals

Documents of cials
- Documents personals
- Diar is

-Registresanecdotics

-dutobigrafies
‘Hitories de vida

77. Origen de les dades en la metodologia qualitativa. Esquema extret de I'assignatura METODES D’INVESTIGACIO
EDUCATIVA DELS ESTUDIS DE Psicopedagogia de la URV curs 2006-2007 Joana Tierno, professora URV

Les entrevistes.

Entrevistes personals no estructurades, on es pretén que els entrevistats expressin lliurement

les seves opinions i creences sobre algun tema. L’exit depéen de I'habilitat de I'entrevistador
per a crear un ambient adequat i de la sinceritat i profunditat de les respostes. Es tracta
d’entrevistes amb total llibertat de I’entrevista per a reflectir opinions i creences. La gracia de

I’entrevistador, és dirigir la conversa cap a les arees de maxim interes.

Entrevistes personals semiestructurades, on I'entrevistador segueix unes pautes per a cobrir

una serie de temes del seu interés per a la investigacid, s’ha de seguir un guié que cal
memoritzar-lo, deixar silencis si s’escauen i deixar allargar certes respostes, recapitulant. Es bo

enregistrar-les, amb el consentiment de I'entrevista’t i mantenint la seva confidencialitat.
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Els grups de conversa o grups de discussio.

Els grups de conversa és una eina utilitzada en la metodologia qualitativa. La

conversa és una forma natural de construir i compartir coneixements.

Es important aconseguir la mirada complementaria, interessen els arguments, no la discussié
sind I'argumentacid, allo que vol dir cada persona, el sentit de la seva argumentacid. La realitat

és diversa com més mirades tinguem, millor.

Els grups de conversa també es poden anomenar grups de discussid, seguint la nomenclatura
de (Ibafiez, 2000) que argumenta la paraula discussio perquée creu que les persones aporten
ciencia des de baix (ego) i la societat ho fa des de dalt (superego), el debat esta entre els
subjecte i la societat. Creu que a diferencia d’altres investigacions, on la persona era I'objecte,
ara la persona és el subjecte. Els subjectes parlen amb veu propia de coses que coneixen. Aixo
es basa en el marc conceptual del constructivisme, el saber es construeix i pren significat en

I’entorn social. Les coses no sdn com sén, sdn com som.

Els grups de conversa permeten fer recerca educativa, per a comprendre la realitat dins d’un
marc conceptual. Cada grup construeix un discurs, un sol discurs, I'objecte no és diferenciar el
que ha dit cadascu, es volen fer emergir les tematiques rellevants i els matisos. També es parla
del context en el qual esta i es construeixen discursos amb significats, tantes unitats de
significat com surtin. La finalitat és donar veu a les persones que no en tenen.

Idea del saber, les persones coneixen, sén sabies, saben? Hi ha autors que ho neguen i d’altres
que ho afirmen. Hi ha el saber savi, que és el que esta legitimat, donat que se’ls reconeix
I'autoritat, codificat, perque parlen amb paraules propies del seu saber i divulgat donat que
ho publiquen i ho expressen en forums reconeguts. | el saber del sentit comu que és el que
esta autoritzat amb la practica, formalitzat i visible només en nuclis periferics dels saber
divulgat.

Els limits sén, un control menor que en les tecniques individuals. L’analisi de la informacié
comporta més dificultat, els moderadors precisen formacidé i experiéncia, requereix d’un

entorn facilitador.
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Analisi de les dades.

Es tracta d’una tasca necessaria, atractiva, complexa i fosca. Es el conjunt de manipulacions,
transformacions, operacions, reflexions i comprovacions realitzades a partir de les dades, amb

la finalitat d’extreure el significat rellevant, respecte a un problema d’investigacid.

El concepte d’analisi el trobem definit aixi:
Examen sistemdtico de algo para examinar sus partes, las relaciones entre las partes y las

relaciones entre el todo. (Spradley, 1980: 85).

L'analisi de les dades qualitatives presenta una série de dificultats que haurem de tenir
present, com: Una abundancia de dades, la indefinicié dels métodes d’analisi, la importancia
de la component artistica, les pluralitats de perspectives, la manca de llenguatge comu i la no

ubicacié en una fase concreta de la investigacid.

Procediment per I’analisi de dades.

Tasques de reduccié de dades: Focalitzacié. Categoritzacié. Segmentacid segons criteris
d'espai, temporals, tematics, gramaticals, conversacionals, socials... Classificacid segons

sistemes de categories predefinits, emergents, mixtos. Sintesi i agrupament. Seleccid.

Disposicié de les dades com a conjunt organitzat d’informacié presentada en alguna forma
espacial ordenada, entenedora i operativa de cara a resoldre les gliestions d’investigacio. Es
pot fer en diferents tipologies; agrupant segons categories, diagrames, grafics, matrius

textuals.

Les conclusions han d’incloure els resultats de la investigacid i la interpretacié que se’n fa.
S’han d’expressar com a proposicions en les quals es recullen els coneixements adquirits per
I'investigador en relacidé al problema estudiat. Avancen en I'explicacié, comprensid i

coneixement de la realitat. Contribueixen a la teoritzacid o intervencio sobre la investigacio.
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78. Tasques i activitats en el métode d’investigacié qualitativa. Esquema extret de I’Assignatura METODES
D’INVESTIGACIO EDUCATIVA DELS ESTUDIS DE Psicopedagogia de la URV curs 2006-2007 Joana Tierno, professora
URV

Procediment practic:

Paradigma
El meu plantejament respon al paradigma interpretatiu i el critic.
Les caracteristiques fonamentals que defineixen aquesta investigacié son les seglients:

= La investigacié es caracteritza com a fenomenologica, les dades obtingudes dels
diferents centres representen la concepcié de les estratégies organitzatives de cada
centre, de manera que la informacid que s’obté serveix per a definir unes categories

analitzades en relacio als indicadors.

* Esde caire naturalista, ja qué cada centre és una realitat diferent i posseeix una identitat

i manera de funcionar que la diferencia dels altres.
= Lainvestigacio és de caracter interpretatiu, perquée pretén coneixer millor la realitat, tot

interpretant-la. Entra dins del marc de la investigacid,-accid ja que pretén fer una

reflexio sobre la practica.
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Els objectius:

1. Coneixer I'estat actual de la qliestié sobre el que anomenem atencié a la diversitat, a
la Secundaria publica dins 'ambit de la Delegacié Territorial d’Educacio de Tarragona

2. Cercar experiencies practiques i positives per tal de que puguin ser conegudes per la
comunitat educativa. Models i estructures de programes de diversificacié curricular:
Aules obertes. Projectes singulars.

Focus.

La recerca es centra en I'analisi i el funcionament de les estratégies organitzatives, en I'apartat
que correspon a l'atencid a la diversitat i en les practiques educatives, en I'apartat que fa
esment al funcionament de les aules obertes i projectes singulars, a fi de valorar les formes

organitzatives i les estrategies que intervenen en el tractament de la diversitat.

Metodologia

La metodologia qualitativa pot permetre arribar a un coneixement més real i profund de la
realitat educativa de les nostres contrades i poder-ne fer una valoracidé de I'estat actual de la
gliestio, tot recollint veus i fets que permetin reflexionar sobre les nostres organitzacions i les
nostres practiques educatives respecte al tractament de la diversitat. Permet coneixer de
primera ma la veu dels protagonistes.

Per I'analisi d’algunes qlestions s’utilitzara la metodologia quantitativa.
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Disseny del Pla de treball

Objectius

Metodologia

Accions

Evidéencies. Respostes.

Coneéixer
lestat
actual de la
giiestio
sobre el que
anomenem
atencié a la
diversitat, a
la

Qualitativa

Quantitativa

*

Entrevistes semiestructurades
amb guio:

Inspeccid. Centres ( equip
directiu i/o CAD).

Grups de conversa

Documentacié centres.

Que s’entén per diversitat?

Tractament de la diversitat. Valors que el sustenten

Com és el curriculum que contempla l'atencidé a la
diversitat?

De qui és responsabilitat I'atencié a la diversitat?

Com ha de ser el professorat que atengui a la diversitat?

Secundaria *Recull de dades del Full de La Comissid d’atencid a la diversitat.
ublica dins . . . L, . .
,: . tractament de la diversitat, Com és I'avaluacio dels grups anomenats de diversitat?
l'ambit  de
la Delegacio documents d’organitzacio Al entorn de quins models giren les actuacions relatives al
Territorial . . .
, L. interna. tractament de la diversitat.
d’Educacio
de Aplicatiu especific per al Respostes educatives. estrategies.*
Tarragona
9 tractament
Aplicatiu accés full d’atencid a la
diversitat curs 2007-2008
Cercar Qualitativa Entrevistes: professorat aula Aules obertes: Definicié. Ambit d’actuacid. Trets
. Quantitativa  oberta. significatius de les aules obertes i el seu context escolar.
experiéncies

practiques i
positives per
tal de que
puguin  ser
conegudes
per la
comunitat
educativa.
Models i
estructures
de
programes
de
diversificacio

curricular.

( en aspectes

puntuals)

Responsables de projectes
cogestionats

Observacio

Grups de conversa.

Sessions de formacio.
Documentacié propia del centre.
Reculls de premsa.

Materials de treball.

Curs d’inici de I’experiéncia i funcionament actual.
Nombre de professors/es que intervenen. Nombre
d’alumnat que gaudeix de I'experiéncia. Tipologia del
projecte. Nivell on s’aplica I'estratégia.

Estructura. Utilitzacié de les TIC Participacid en diferents
programes institucionals. Causes que han portar a
I’aplicacid. Diagnosi previa.

Objectius/Finalitats. Compromis. Tipologia d’alumnat
Professorat. Perfil. Nombre... Com?. Curriculum,
metodologia, recursos, material.

Avaluacié: Alumnat i experiencia. L’aula oberta i la resta

de la comunitat.

Projectes singulars: Definicié. Antecedents. Com es
concreten?

Projectes concrets. Relacions entre els projectes.
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Procediment

Establir contacte amb els agents que es relacionen amb l'atencié a la diversitat de I'alumnat,
tot cercant les diferents mirades sobre I'atencid a la diversitat per intentar copsar I'opinié d’un

ampli sector de la comunitat educativa.

79. Les mirades sobre la diversitat, utilitzades en el treball de cmap. Font propia.

= |Inspeccid educativa de la Delegacio Territorial d’Educacid de Tarragona.

= EAPS de la Delegacio Territorial d’Educacid de Tarragona.

= Hem seleccionat els centres d’ESO que tenen concedida una aula oberta, i/o participen
en un projecte singular, dins I'ambit territorial de la Delegacioé Territorial d’Educacié de
Tarragona.

=  Formacid permanent: Curs d’iniciacié d’aules obertes. Seminari d’aules obertes.

= Responsables de programes singulars de diferents Ajuntaments.

= Centres de recursos.

Respecte a la Inspeccid.

Presentacié. Entrevista individual informal amb els inspectors relacionats amb I'ambit de
I'atencié a la diversitat. Demanda del buidat de dades sobre I'atencid a la diversitat recollida

en les carpetes “liles” d’inici de curs. Entrevista formal amb la Inspectora.
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Documents del seminari per equips directius, sobre atencid a la diversitat curs 2007-

2008, area Baix Camp i Priorat.

Respecte als EAPS.

Tramesa de cartes adrecades a la direccid.

Entrevistes semiestructurades, amb guié o grups de conversa segons guio .

Respecte als centres.

A partir d’entrevistes personals semiestructurades, amb un guid previ, als responsables de
I'atencié a la diversitat en els centres (coordinadors pedagogics, caps de departament
d’atencié a la diversitat,...) s’han recollit dades significatives en relacié al tractament
organitzatiu de la diversitat als centres.

Relatiu a les aules obertes, s’han fet entrevistes als tutors/es d’aquestes aules i s’han fet
observacions del funcionament de les aules, en els llocs on el temps i la disponibilitat ha estat

possible.

Enviar cartes adrecades als directors dels centres exposant la meva demanda.

La demanda anava encarada en quatre eixos:

= Entrevista amb el membre de I'equip directiu, o coordinador/a de la CAD. L’entrevista té

un guié preestablert. En forma qiestionari, per a la utilitzacié de I'entrevistador.

=  Grup de conversa amb els membres de la CAD.
= Entrevista amb el/la tutor/a de 'aula oberta.

= QObservacié de l'aula oberta.

Respecte a la formacié.

Questionari en forma de fitxa. Analisi de la propia practica. Grups de conversa

Respecte als responsables de projectes singulars de diferents ajuntaments.

Entrevista lliure i recollida de material.
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Respecte als CRP.

Demanda d’informacié sobre formacid relativa a I'atencié a la diversitat.

Instruments: Entrevista personal semiestructurada.

L'instrument que s’ha utilitzat per a la recollida de dades ha estat I'entrevista personal

semiestructurada, amb un qliestionari amb la finalitat de guid per a I’entrevistadora.

El model utilitzat ha estat de preguntes obertes per tal de recollir la informacié de manera més

contextual i qualitativa.

Aguest gliestionari ha estat utilitzat en les entrevistes, perd no s’ha seguit fil per randa, ja que
les entrevistes sovint s’han convertit en una conversa informal, on anava prenent anotacions

on procurava que sortissin, d’alguna manera o altre, totes les preguntes.

Les preguntes del qiestionari han estat formulades amb I'objectiu de recollir la informacié
necessaria per analitzar algunes de les nostres practiques educatives des la perspectiva
d’organitzacié de centre, per tal d’arribar a fer un quadre de les estrategies que s’utilitzen i

valorar quin és el model d’atencié a la diversitat més comu.

Les entrevistes s’han realitzat a persones que posseeixen la informacid necessaria en relacié a

les preguntes.

Les informacions han permes fer comparacions i estimacions dels resultats obtinguts d’una

manera qualitativa.

El context on s’ha aplicat el qlestionari i les entrevistes ha estat de grups naturals ja formats,
amb la intencié d’obtenir unes dades que permetessin analitzar les practiques reals dels

centre.

Estructura del qliestionari.

Questionari centres.

S’ha elaborat un_qiiestionari de 41 preguntes, pero al fer la prova pilot amb la primera
entrevista va quedar palés que no era viable fer contestar les preguntes una per una, que
I'interlocutor establia un dialeg obert on anava contestant alld que es volia saber, amb el seu
propi llenguatge i discurs, la qual cosa podria ser més util. Per tant, el paper de I'entrevistadora

consistiria a introduir allo que interessava i que no s’explicités en el discurs de I'entrevista’t.
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També s’ha trobat que I'interes de molts dels entrevistats era mostrar el centre, les

evidencies del que es fa.

El gliestionari per I’entrevista a la persona del Centre responsable d’organitzacié de

I'atenci6 a la diversitat, consta dels seglients apartats:
= Bloc A: relatiu al concepte de diversitat, valors que el sustenten.
= Bloc B: respostes organitzatives en el Centre.
= Bloc C: Aules obertes, com a resposta organitzativa.
El qlestionari per I'entrevista amb els tutorands d’aula oberta consta dels segiients apartats:
= Anys de funcionament. Evolucié.
=  Estructura organitzativa. Tipologia del treball. Perfil de I'alumnat i del professorat.

=  Projectes, treball concrets.

Altres instruments.
Guié per a la conversa amb la inspectora.
Pauta per als grups de conversa.
Pauta per a les sessions de formacid.
Enquestes de valoracio per I'alumnat d’aula oberta. (de diferents centres i projectes).
Guio obert per a les entrevistes amb els responsables dels projectes dels Ajuntaments.
Documentacié propia dels Centres.

Treballs realitzats pels grups de formacio.

Recollida i analisi de dades.

Les entrevistes a les persones dels centres han estat molt variades: Es portava un questionari,
pero la implicacié de la investigadora en el context educatiu, el seu taranna, i la coneixenca
d’algunes persones amb les que s’ha parlat o el reconeixement d’inquietuds comunes, ha
conduit a una conversa distesa, tot apuntant alld que semblava més significatiu en alguns

casos, i mitjangant la gravacié en altres.
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Hem parlat amb persones molt interessants. En el desenvolupament de la conversa hem vist
gue ens movien inquietuds semblants, la cerca de solucions i les inseguretats de saber si estem
fent el millor o no, la problematica de les diferents visions que hi ha als claustres sobre el que

significa aprendre i ensenyar.

Hem conversat amb persones que gestionen el tractament de la diversitat, per tant amb
persones que veuen I'educacid des d’un punt de vista ampli, que es preocupen per la millora
de I'ensenyament en general i per a la millora dels aprenentatges de grups alumnes amb risc

de marginacid i/o exclusid i que es preocupen per cercar solucions.

També s’han utilitzat textos de suport com les redaccions dels plans d’atencid a la diversitat i

d’altres documents que han facilitat els centres.

Analisi de dades.

Ha estat I'etapa del procés d’investigacid que ha permes reflexionar, a partir de tota la
informacid extreta de les entrevistes efectuades. Ha implicat treballar amb les dades,
compilar-les, sintetitzar-les i organitzar-les en categories i, en definitiva, descobrir qué han

aportat a la recerca.

S’ha caracteritzat per ser basicament inductiva, constructiva i subjectiva (Goetz i Lecompte
1988): Inductiva, ja qué s’ha centrat en el descobriment de constructes i proposicions que han
donat lloc a categories, a partir de les dades relatives a les practiques organitzatives dels
diferents centres. Constructiva, perque els resultats obtinguts, han permés construir un
coneixement sobre I'analisi d’algunes de les formes organitzatives, en relacié als enfocaments
inclusius. Subjectiva, ja qué ens ha permeés extreure informacié sobre les diferents
organitzacions dels centres analitzats, amb la finalitat, en algun moment, de poder iniciar una

nova recerca o d’establir algun pla de treball.

Un cop realitzada I'entrevista/conversa, s’ha elaborat una taula respecte als diferents apartats
amb les respostes obtingudes. S’ha dut a terme un procés de categoritzacié que ha permes fer
inferéncies d’analisi de les respostes donades pels centres. Aquest procés, consisteix en
resumir o reduir les respostes verbals de les entrevistes en un nombre determinat de
categories. Hi ha respostes que, amb paraules diferents, diuen el mateix que altres; en aquest
cas, s’inclouran dins d’'una mateixa categoria. Aixi doncs, totes les respostes donades pels

centres seran incloses en alguna de les categories identificades.

A partir d’aquest analisi s’han elaborat les conclusions.
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Treball de can

\

Accions efectuades.

ACCIONS QUANTITAT
Entrevistes a inspeccid. 3
Entrevistes a centres. 18
Grups de conversa. 3
Entrevistes a responsables projectes cogestionats. 4
Aules obertes. 18
Aplicatiu accés full d’atencid a la diversitat curs 2007-2008. 13

80. caratula aplicatiu. Font propia.

Resultats.

Les entrevistes no es transcriuran integrament, tot i que resten a la disposicié de qui les vulgui
consultar (annexos), sind que s’analitzara el contingut d’aquestes segons l'apartat que
s’estigui tractant, fent émfasi en les diferents mirades que s’han trobat sobre una mateixa

tematica.

Les cites literals es trobaran, intercales en el text, en cursiva i amb cometes. S’introdueix un
codi per a poder-les localitzar en els annexos. (nimero de centre, (d), si es tracta d'un
document, (ed)si es tracta d’una entrevista a un membre de I'equip directiu, (ep) si es tracta
d’una entrevista a un professor/a, o un membre de la inspeccid. (g) si es tracta d’un grup de

conversa. EAPS i (gf), grup de conversa formacid.
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Treball de camp: Atencié a la diversitat segons els informants claus:
Equips directius, professorat, inspeccio, EAP i documentacio.

Objectius Evidencies. Respostes.

Conéixer I'estat Hem agrupat les respostes en 9 apartats, que ens permenten tenir
actual de la ’
qiiestio sobre el una visio de l'estat actual de I'atencid a la diversitat en un

que anomenem
atencio a la
diversitat, a la

determinat territori.

Les informacions obtingudes s’han relacionat amb el corpus

Secundaria publica

dins 'ambit dela  conceptual elaborat en el treball.

Delegacio

Territorial e Que s’entén per diversitat?

d’Educacic de e Tractament de la diversitat. Valors que el sustenten.
Tarragona

e Respostes educatives. estrategies.

e Com és el curriculum que contempla I'atencio a la diversitat?
e De qui és responsabilitat I'atencié a la diversitat?

e Com ha de ser el professorat que atengui a la diversitat?

o La Comissio d’atencid a la diversitat.

e Com és 'avaluacio dels grups anomenats de diversitat?

e Al entorn de quins models giren les actuacions relatives al

tractament de la diversitat.

Que s’entén per diversitat?

Quan es qulestiona el professorat sobre el concepte de diversitat, habitualment, es fa dificil

I’elaboracid del discurs, el terme forma part del vocabulari habitual, pero definir-lo ja és més

complicat. En totes les converses, s’ha produit un silenci, tot intentant fer-ne una definicid.

Des de l'aplicacié de la LOGSE el terme diversitat és present en el nostre discurs. Hi ha

professorat que fa diversitat, la comissid d’atencié a la diversitat, fem programacions per a

I'atencid a la diversitat, perdo quan intentem expressar el concepte de diversitat surten

definicions ambigies i poc fonamentades, surt el que realment pensem, que és el fruit de les

experiencies viscudes i del moment ideologic que vivim.
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El terme diversitat apareix en tots els documents de gestio del centre, I'atencié a la

diversitat constitueix un apartat diferenciat de la resta i té un pes important en la

definicié del Projecte de Centre. Es un eix fonamental dins del sistema educatiu
actual, alhora que és un dels més problematics pel que fa al seu tractament. El terme
ja esta acceptat i ha perdut la percepcié negativa que tenia al comengcament, per
esdevenir un terme que s’utilitza amb naturalitat, perd el que cal és trobar el significat

compartit.

Es percep majoritariament la diversitat com una realitat inqlestionable, el que és dificil
d’esbrinar és si aquesta realitat la vivim com un valor positiu o si no tenim més remei que
acceptar-la. Entre les persones que han manifestat la seva opinid, o I'opinié general del centre,
podem trobar diferents matisos, alguns que han dit simplement que és una realitat i que no hi
ha més remei que acceptar-la i d’altres que no han manifestat el fet de qlestionar-ho, és aixi

hi prou, simplement, que s’ha d’aprendre a conviure-hi.

“Es una realitat social.” (29ed)
“Diferéncies socials, el que ens porta la societat que porta les diferencies. Ara tenim la

diversitat dintre. “ (2ep)

Sabem que ens encaminem cap a considerar que tothom és divers i aixi ho expressem i ho
creiem, perd quan comencem a esmicolar el concepte trobem que, encara que tothom sigui

divers, quan pensem en diversitat pesem en I'alumnat que surt de la normalitat.

“La diversitat ho és tot, pots posar les

carpetes que vulguis. Pero la demanda

o La diversitat és una realitat
que ens arriba és més dels alumnes que

ingtliestionable.
tenen desmotiVClCié, distorsio a l'aula i S’accepta que tot 'alumnat és divers
que no saben fer el curriculum. El divers pero..., la preocupacic es centra en

) , I'alumnat amb mancances i
és el que no s’adapta a la resta del . , §
dificultats, que s’ha d’atendre amb
grup.”(g) mesures diferenciades Sorgeix el
concepte de diversitat per dalt i
Des d’aquesta perspectiva es troba, tal com SRR (PSF L2t o G AT EN e
idea de separacio.
s’apuntava en el marc conceptual, I'associacio

entre diversitat i dificultat. La diversitat esta
representada per I'lalumnat que té mancances,

no es parla de necessitats educatives especials,
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ni d’alumnat nouvingut, ni d’étnies ni de diferents nivells cognitius, ni conductes disruptives;
s’acostuma a parlar de mancances, tot incloent en aquest terme, totes i sense especificar,les
dificultats d’adaptacié que pot presentar I'alumnat.

La preocupacié comenga amb I'alumnat amb mancances. S’han de buscar recursos per atendre
a I'alumnat amb mancances, diversitat per baix, en aquest raonament emergeix la idea de

separacio i la visié de la diversitat com a problema i no com a normalitat.
“Alumnat amb dificultats.” (8ed)
“Mancances que presenten alguns alumnes.”(10ed)
“Ho és tot, pero... els alumnes que presenten mancances.” (29ed)
“Alumnat amb mancances.” (13ed)

“Diversitat, “huy” mare meva que dificil, son persones iguals i persones diferents, tots
necessiten atencid, pero pensem en els que no arriben, els de dictamen ara fins hi tot els

que no sabem que fer amb ells perqué es comporten malament.” (32ep)

Hi ha un tipus d’alumnat que preocupa el professorat, és el que alguns denominen “objectors
escolar”, I'alumnat que no sap seguir les regles del joc, els que tenen conductes disruptives,
I'alumnat que no “sap estar”, que molesta sistematicament als seus companys, que interromp
les classes. No es parla de procedéncia social o etnica, percebem que aquests aspectes estan
superats, el que costa de superar i el que comporta molts esforgos, és I'atencié de I'alumnat
gue té un model de comportament no esperat, els/les que criden I'atencid, els/les
neguitosos/es i intranquils/es, els que no s’esforcen, els/les que no comprenen quins sén els

marges d’actuacio.

Trobem associat el terme diversitat a la diversitat cognitiva o intel-lectual, que es tradueix en la
idea de la diversitat per baix i per dalt. Aquesta frase porta implicit un sentiment de voler
aconseguir I'éxit de tot I'alumnat i es pot traduir en la separacid d’ambdds grups, cosa

freqlient, o amb el tractament diferenciat de cada grup, no de I'individu.

“Jo crec que sempre es parteix de la necessitat de que hi ha tota una série d’individus, o
de nens i de nenes que necessiten un tractament diferenciat i és un tractament purament

de la diversitat, doncs que es fa amb tots aquest, doncs sumant-los tots aquests fem un

grup.“(g)

243



“Son tots els alumnes del centre, pero hem de considerar la diversitat per

dalt i la diversitat per baix. “(4ed)

“Varietat d’alumnes poder-los atendre tant els de per dalt com per baix.

“(16ed)

“Necessitats especifiques que presenten alguns alumnes que no poden seguir el

ritme.”(26ed)

També podem observar que en la literatura

pedagogica, la dels documents oficials, es fa

esment de la diversitat com a diferéncies i Reflexid respecte al concepte de
que les diferencies ens aporten riquesa. No diversitat.

sovinteja tant que hi ha diferencies que poden Diversitat vol dir diferéncia, hi ha

) ) diferencies que s’han de
aconduir a la desigualtat, encara que ho _ ]
promocionar, que serien les

podem trobar de forma esbiaixada quan es derivades de valors culturals i de

par|a de no marginar i d'integrar a tothom. Singu/aritats de les personesi

Crec que les idees: Diversitat vol dir diferéncies que provoquen

diferéncia, que hi ha diferéncies que s’han de desigualtats i que s’han d’eliminar

. . 0, si més no, compensar.
promocionar, les derivades de valors culturals
i de singularitats de les persones i diferéncies
que provoquen desigualtats i que s’han
d’eliminar o si més no compensar, hauria de

sovintejar en els claustres ja que, porta a la reflexio.

“L'atencio a la diversitat, tot i que és un dels pilars més clars (i més discutit) de I'etapa

d'ESO, és, de fet, una necessitat derivada de la realitat social que tenim”.(4d)
“Tots som iguals tots som diferents.”(13d).

“Entenent la diversitat com la natural diferencia entre les persones (capacitats, actituds,
llengua, entorn social...), que aporta riquesa als grups humans, assumim, com a centre,

la diversitat d’alumnes com una responsabilitat de tothom”.(9d)
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Tractament de la diversitat. Valors que el sustenten.

Declaracioé de principis.

El sistema educatiu catala i les persones que el fan possible, la comunitat educativa, tenen
assumit que representa educar en la diversitat. Tothom és conscient que la homogeneitat, que
estavem acostumats a percebre, ja no existeix, domina la heterogeneitat, la complexitat, i per

tant s’ha de donar resposta.

Raonaments com els de (Gairin, 1998), han calat en la comunitat educativa. Es reconeixen les
diferencies entre les persones i s’atenen, es pensa en una escola per a tothom i el tractament

de la diversitat és un dels elements que marca la qualitat educativa del

Centres. El gran repte és

arribar a una escola

Educar en la diversitat és reconéixer les diferencies existents
per a tothom, sense

entre les persones i des de aquesta perspectiva entendre que excloure a ningd, tot
el que pot ser acceptable per a unes persones amb reconeixent les
diferéncies.

determinades caracteristiques pot ser també acceptable per a
totes les persones. Suposa, pensar en una escola per a tots, que fa
seva la cultura de la diversitat i que ens situa en un marc de qualitat que no exclou a

ningd. (Gairin,1998: 241)

També apuntava que el tractament de la diversitat constituia un repte important i encara el
constitueix. No és un compromis senzill, ja qué per a fer-ho s’han de resoldre molts dilemes i
s’ha de trencar amb creences i amb imaginaris que ens poden aconduir a un mén d’incerteses.

S’han de prendre decisions i en les decisions influeixen factors socials,

institucionals i personals.
La societat té

una gran
obsessio pels
resultats
académics.

Factors socials.

Els centres educatius formen part d’una realitat social i d’una cultura que

condiciona. Ens trobem amb una societat que, malgrat faci la declaracié d’intencions d’arribar
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a la inclusid social i a I'igualtat de tots els ciutadans i ciutadanes, té una gran

obsessid pels resultats academics dels seus estudiants i per les titulacions, com a

element diferenciador.

Miquel Angel Essomba a la conferéncia Reptes de I'educacié per a una societat inclusiva en el

marc del segon Congrés de Pedagogia de Tarragona, assenyalava:

L’us del coneixement com instrument de seleccid i jerarquitzacio social, com un obstacle
per arribar a la inclusid. Prové d’un determinat imaginari social, la societat pensa que el
bo i millor és allo que es va fer amb ells, pero sense castigs i sense memoritzar pero el
que realment importa son les matematiques i la llengua, el fonamental son els resultats
a partir d’un coneixement disciplinari. El que si compta és el titol ja que qui sap més a la
llarga té més. Qui es posa a treballar rep els fruits més aviat, pero amb situacio precaria,
qui estudia inverteix. Cada vegada més hi ha gent de 30 a 35 anys que accedeix a la

Universitat mitjangant les proves d’accés de 25 anys .”

Aguest imaginari esta fonamentat: Per exemple, les notes dels tres primers cursos de I'ESO
formen part del barem per entrar a un cicle formatiu. Les notes de la selectivitat permeten
entrar o no a una carrera universitaria. En els processos de seleccid per a entrar a un treball es
tenen en compte els resultats academics de proves selectives. L’acumulacié de titulacions
necessaries per accedir a un treball socialment ben valorat...

Davant d’aquesta perspectiva, que no és res més que

. " , Es con na pri io
estar ancorats en una societat competitiva, no és s constata una preocupacio

estrany que el professorat valori els resultats creixent per I'alumnat qualificat

L . . com a bo, hi ha molts professionals
académics. Tal com s’ha esmentat anteriorment hi ’ prof

L ue pensen que formar part d’un
ha una tendéncia a agrupar a aquells alumnes que quep que f p

poden obtenir bons resultats academics i els que contorn d'heterogeneitat fa alentir

no, tot intentant millorar els resultats de tots, el seu aprenentatge i limpedeix

- assolir cotes més altes.
segons les seves possibilitats.

S’ha d’aprendre, doncs, a respondre a la pressié de la
competitivitat amb creativitat i amb plantejaments solidaris,

cosa que suposa triar una fita molt dificil.
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Es constata una preocupacid creixent per I'alumnat qualificat com a bo, hi ha molts
professionals que pensen que formar part d’'un entorn d’heterogeneitat fa alentir I
aprenentatge i impedeix assolir cotes més altes, creenca molt arrelada malgrat no es

fonamenti en cap estudi.

Emergeix la idea de compensar els deficits per aconseguir allo que es considera normal i

IM

“normal” és allo propi de la cultura hegemonica del moment, alld que ens ha de funcionar a

tots, els valors universals, sobre tot de curriculum i de comportament.

L'idea central és atendre una realitat, per tant el tractament de la diversitat és la intervencié
que es fa sobre aquesta realitat. | la realitat és que hi ha sectors d’alumnat que no poden

seguir un curriculum normalitzat, ja sigui per les seves capacitats i/o el seu comportament.

D’altra banda, s’accepta que tot I'alumnat és divers, pero a la vegada s’elaboren categories
descriptives, sobre un tipus d’alumnat. Aquest alumnat a priori necessita ser ates des de la
diversitat Les categories aprioristiques, les trobem en I'administracio i en el professorat. Seguir
amb aquestes creences, impedeix veure la necessitat d’atendre la diversitat de TOT I'alumnat i
permet el refugi en I'argumentacié de que s’atén de manera indirecta, ja qué les mesures
adoptades per a un determinat col-lectiu repercutiran en la dinamica del centre, i per tant, en

el tractament de tot I'alumnat.

S’apunta que s’ha d’anar cap a un canvi de metodologia: Els nous curriculums basats en
competencies i la tendéencia de la formacié en practica reflexiva, potser seran un cami

d’innovacid. S’accepten plenament els canvis de metodologia en els grups de “diversitat”.

Factors institucionals.

Ens movem en un mdén complex en tots els sentits, també complex en les ideologies i en les
orientacions. Per un banda trobem el discurs ideologic del moment, sota el paraiglies de la
LOE, que ens hauria d’aconduir cap a un model d’escola inclusiva, i per I'altre el discurs de la
realitat. La realitat és la que ens apunta el conseller, Ernest Maragall, en la seva carta La
diversitat es gestiona des de la diversitat, publicada a la xarxa el 31 d’octubre del 2008, com a
resposta a informacions publicades sobre les anomenades practiques segregadores als centres
d’educacié secundaria i la correlacid que es planteja d’acord amb I'Ultim informe de la
Fundacid Bofill, entre aquestes practiques i els resultats educatius dels alumnes. El Conseller,

emparat per la idea de la diversitat déna via lliure als centres, gracies a I'autonomia de centres,
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perque gestioni la diversitat com creguin més convenient, encara que aconsella que

les practiques homogeneitzadores no sén recomanables.

El Departament d'Educacié no imposa, ni vol imposar, cap model

organitzatiu.

El Departament d’Educacio proposa i fa recomanacions sobre I’'organitzacio dels centres i
sobre les bones practiques, que donen bons resultats educatius i que s’orienten cap a
I'equitat social. També impulsa un bon seguit d'iniciatives adrecades a gestionar la
diversitat de I'alumnat. Aquestes iniciatives sén alguna cosa més que propostes
organitzatives i cada centre les aprofita de manera

molt diversa i imaginativa. Es contraproduent

La intencid, la bona intencid d’atendre

osar en qiiestio, una i altra vegada, el . . .
P q g a la diversitat, si que la tenen, el que

saber fer dels centres | dels seus passa és que potser no acaben

professionals.(Maragall, 2009) d’incorporar metodologies, potser no
acaben de saber prou. Recursos molts,

quasi tots, pero falla la incorporacio de

Des d’aquest punt de vista, sembla ideal que noves metodologies, agrupacions
diferents dins de la classe, treballs

cada centre pugi gestionar el tractament de la ] . ]
cooperatius, aixo fa més por, aixo fa

diversitat com cregui més convenient, el molta por, perqué molts/es

problema és que en els centres hi ha una professors/es no ho dominen.

determinada cultura docent, unes maneres de fer

qgue marquen unes linies d’actuacid, a vegades uns

determinats grups de lideratge que no deixen emergir idees de canvi i que posen I'émfasi en

els elements cognitius i d’aprenentatge. A vegades, aquests grups de lideratge consideren que

la seva funcié no és atendre la diversitat, que la seva funcié és donar coneixements, que es

mouen en el paradigma de la pedagogia de I'esséncia, (potser condicionats per les exigencies

de la societat) o simplement que no es senten preparats per a tractar amb segons quina

tipologia d’alumnat i busquen les solucions fora de I’aula.

“Si escola inclusiva, pero si es fan adaptacions”.(1ed)

“Pero la demanda que ens arriba és més els alumnes que tenen desmotivacid, distorsio a
I'aula que no saben fer el curriculum, llavors és quan hi ha una mica de desanim i la

demanda és de derivacid. A veure qui ens ho pot arreglar i nosaltres intentem explicar
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que durant el temps que estan alla es poden fer moltes coses, que no és tant la derivacio

i arreglem el problema, perqué de vegades el problema és molt complex”.(qg)

“En el dia a dia en un centre educatiu es poden anar treballant moltissimes coses, el
professor es veu impotent, sembla que la solucié ha de venir de fora i de vegades amb
una bona organitzacio ja es pot arreglar. Que intentem treballar més I’accio tutorial, les
metodologies, aixo és el que costa, potser costa com la inclusio escolar, els centres no en
volen sentir a parlar, és un concepte que..., clar que també tenen els seus motius. La
ratio és molt important, pero és com a molt dificil d’aplicar. Aquest és un dels temes que
com a equip rebem aquestes instruccions, la inclusid i tal, pero després vas als centres i la
simple paraula ja no agrada amb la realitat que tenim com podem aplicar aixo? Aqui
tenim les dificultats, tal com diu B, des de I'aula ordinaria ja s’atén la diversitat, els
agrupaments ja hi sén en general, agrupaments flexibles, desdoblaments aixo que fa
molts d’anys que funcionaven ja funcionen, perd les noves coses com treball per

projectes, aixo fa una mica de por, la importancia del llibre de text, aixo encara esta molt

lluny“.(g).

“NO, no anem cap a una escola inclusiva.” (18ed)

“La intencid, la bona intencio d’atendre a la diversitat, si que la tenen, el que passa és
que, potser, no acaben d’incorporar metodologies, potser no acaben de saber prou;
recursos molts, quasi tots, pero falla la
incorporacio de noves metodologies, agrupacions

diferents dintre de la classe, treballs cooperatius, La cultura docent marca la

. , o s linea d’actuacio del Centre.
aixo fa més por, aixo fa molta por, perqué molts
Es percep la diferenciacio

. L ”
professors no ho dominen i aixo fa molta por.”(g). entre cultura docent de
primaria i de secundaria i que

caldria aproximar-se als

Factors personals. valors de la cultura de

primaria.

El professorat que es sent desbordat, no sap qué fer

més per atendre I’heterogeneitat. Elabora discursos

com: La quantitat de diversitat que es pot assumir en

una aula: “una mica si, pero tanta no”. L’heterogeneitat de les aules afavoreix I'alentiment del

ritme de treball i baixa els nivells d’aprenentatges assolits.
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Es troba repetidament la idea de cultura docent, que es fa explicita en els grups de

conversa i en algunes entrevistes. La cultura docent del Centre marca la linea
d’actuacid. Hi ha persones que no es troben comodes en segons quin tipus de
cultura, perd no tenen més remei que acceptar-ho i pensen que no es produira un
canvi fins que no hi hagi un canvi de mentalitat majoritari. Hi ha la creenca que la cultura
docent de primaria i de secundaria es diferencien i que potser a secundaria li caldria la cultura
de primaria. També hi ha la creenca que els centres que eren de formacié professional estan

més preparat per atendre la diversitat, ja quée hi estaven més acostumats.

“Es un canvi de mentalitat, la majoria estan molt escéptics, i et diuen: “Es que jo no he
estudiat per atendre aquest tipus de nens”. Aquest tipus d’expressio és bastant usual, ja
que el professor estudia per impartir una materia i uns continguts, pero no per atendre a

un nen amb unes dificultats, no consideren la seva part educativa.”(g).

No s’ha situat I'alumnat nouvingut com a eix central de
Totes les propostes son

les converses, ni les aules d’acollida com les . .
bones si acondueixen a

protagonistes de l'atencié a la diversitat, si en tenen Iéxit. Qué és I'éxit?
s’han esmentat i prou, si no en tenen, ho han apuntat L’assoliment de tres eixos:
. . Superar I’ESO.
com una mancanca que han de suplir, amb diferents P ]
Autoestima coberta.
estratégies, tot conservant I'esperanca de tenir-ne en un Earralll el

futur.

Es parla d’evitar el fracas escolar i d’assolir I'éxit escolar. La comunitat educativa té dos grans
objectius a assolir, amb els que tothom hi esta d’acord, perquée sén de sentit comu: Aconseguir
I’exit escolar i la cohesid social. El problema és com arribar-hi. Es va trobar una resposta que

s’hauria de compartir

“Totes les propostes son bones si acondueixen a I’éxit, qué és I'éxit?
L’assoliment de tres eixos”.

Superar I'ESO

Autoestima coberta

Familia contenta.”.(ed).
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Respostes educatives. Estrategies.

Definicié de les estratégies.

A tall d’introduccié i per veure els parametres en els quals ens movem, es vol fer esment d’ un
document, interessant, elaborat per la Inspeccid educativa amb la finalitat d’assessorar als

caps d’estudis, en la seva tasca, en matéria d’atencié a la diversitat (curs 2007-2008).

S’hi troba que I'estratégia que es considera Util per a totes les situacions i la més integradora
és I'atencié de I'alumnat amb dificultats, dins de I'aula. Els requisits sén tenir I'alumnat ben

identificat i que tots tinguin habits de treball individual i autonomia.

Les estrategies son les que es troben al del full del tractament de la diversitat, dels documents
d’organitzacié interna dels centres, d’inici de curs. Els centres, mitjancant una graella, han
d’especificar les estratégies organitzatives que fan servir: Desdoblament (sense incloure els
preceptius), dos professors a I’aula, agrupaments reduits, atencid a grup reduit fora de I'aula,

atencio individual).

Perfil de [I'alumnat: Necessitats educatives especials (NEE). Dificultats significatives

d’aprenentatge (DSA). Nouvinguts (NV). Tots els alumnes d’un nivell (N1er...). Altres.

S’han d’especificar les estratégies per nivells, el nombre d’alumnat que s’atén, el nombre de
professors/es que hi intervenen i en quines matéries, també cal justificar la utilitzacié de

I’estrateégia.

S’ha d’especificar el nombre d’hores que tenen concedides per I'atencié a la diversitat i el

nombre d’hores reals que es fan.

Es significatiu que en aquest model no hi figurin estratégies com aules obertes, aules
d’acollida, USEE. Cal esmentar que les aules d’acollida i les USEE tenen un full a part, les aules

obertes, no.

De la formacid per a caps d’estudis que es va realitzar ala Delegacié Territorial de Tarragona,
durant el curs 2007-2008, s’ha extret el seglient quadre resum, realtiu a les estrategies

organitzatives ( cal fer esment que no hi ha cap document on es contemplin les aules obertes)
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Atencid dels
alumnes amb
dificultats dins de
I'aula.

Agrupaments
flexibles.

Desdoblaments.

Agrupaments
reduits.

Atencié
individualitzada
fora de l'aula.

ATENCIO A LA DIVERSITAT: ESTRATEGIES ORGANITZATIVES.

Es I'estratégia més integradora per atendre els diferents ritmes d’aprenentatge

dels alumnes i forma part de les tasques ordinaries del professor que atén el
grup classe.

Es util per a diferents situacions de diversitat: des de les adaptacions lleugeres
(supressié o ampliacié d’alguns exercicis per a alguns alumnes) a atencions molt
individualitzades per a alumnes amb ACI.

Pot organitzar-se amb més d’un professor dins de I’aula; pero no és
imprescindible.

Quan hi ha més d’un professor a I'aula, és necessari que els alumnes que cal
atendre estiguin ben identificats, que la programacio de I'aula contempli
aquesta situacid i que les tasques dels professors estiguin ben definides.
Requereix d’habits de treball individual i autonomia per part del conjunt dels
alumnes del grup classe.

Comporten |'organitzacid de I'alumnat en grups homogenis de volum variable
durant el temps en qué es desenvolupen.

Habitualment s’utilitzen per a la millora dels aprenentatges instrumentals.
Suposen, en general, I'aportacié d’un o dos professors més (divisié d’un grup
classe en dos, de dos en tres, de tres en quatre o cinc...), tot i que no és
imprescindible (principalment quan el grup classe no és nombros).

Per garantir-ne I'efectivitat cal tenir present:

e Definicid de I'adaptacid de continguts, materials, metodologies i criteris
d’avaluacio per a cada grup.

e Racionalitzacié del nombre i el perfil de professors que intervenen
(intentar que siguin del mateix cicle o especialistes que ja coneixen els
alumnes), aixi com dels desplagaments pel centre.

e Considerar I'organitzacio ciclica dels ensenyaments.

Consisteixen en la divisid d’un grup classe en dos grups heterogenis (disminucid
de la ratio).

No comporten adaptacions curriculars de grup.

S'utilitzen per a la imparticié d’ensenyaments que requereixen de grups reduits
i atencid personalitzada, dificil d’assolir amb el grup classe complet (aula TIC,
expressié oral i escrita, resolucid de problemes, llengua estrangera...)

Cal tenir en compte:

e lLaconcrecio de metodologies i activitats que permetin treure
I’aprofitament proporcional a la inversié del recurs.

e El desdoblament és un recurs car, cal dosificar-lo.

e Lareduccio de la ratio d'un grup d’alumnes, sense la definicio d’altres
variables, aporta poques millores.

Suposen I'agrupacio de cinc o sis alumnes amb dificultats significatives, que
poden ser de diferents cursos, tot i que convé que siguin del mateix cicle.
Requereixen, en general, d’adaptacions curriculars de grup més significatives
que els agrupaments flexibles. Es necessari tenir-les ben definides i fer-ne el
seguiment oportu.

En general, convé que se’n responsabilitzi el professorat especialista.

Es una estratégia facilment combinable amb altres modalitats organitzatives:
atencio dins de I'aula o agrupaments flexibles.

Consisteix en I'atencid de grups reduits d’alumnes que tenen ACl i, en
conseqiencia, segueixen programacions diferenciades.

Tret de situacions molt excepcionals, no comporta I'atencié dels alumnes un a
un. En general, son alumnes amb dificultats molt importants i han de ser atesos
per I'especialista del centre.

En el moment de planificar I'atencié a la diversitat d’un centre i les tasques dels
especialistes, cal prioritzar i garantit I'atencié a aquests alumnes
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Per donar resposta a la pregunta de les estratégies que s’utilitzen, es va creure oportu elaborar
un aplicatiu amb I'eina Accés, essent les dades a introduir les del full de tractament de la
diversitat, abans esmentat. S’ha introduit una mostra de centres, que permet fer una
valoracié. S’és conscient que no és exhaustiva, ja qué no es pretenia fer una analisi
guantitativa de les estratégies, pero si que es creu que aquest aplicatiu, amb les modificacions
necessaries, pot esdevenir una eina util si és vol fer, en un futur, un estudi quantitatiu més

detallat. Es posa a disposicié de I'administracid, per si ho vol utilitzar.

Nombre d’hores utilitzades en el tractament de la diversitat.

Entre les iniciatives adrecades a gestionar I'atencid de la diversitat de I'alumnat que proposa el
Departament d’Educacioé hi ha les hores per a I'atencid a la diversitat el nombre és variable i
esta en funcié de la grandaria del centre i del seu grau de complexitat, és a dir del volum de
diversitat de I'alumnat que atén i d’altres factors relacionats amb el perfil socioeconomic de

I’'entorn (Vidal, F. 2007: 5)

NOMBRE D’HORES, MILLORA ATENCIO DE L’ALUMNAT PER CADA GRUP D’ESO

Nombre grups Complexitat Complexitat mitjana Complexitat alta Complexitat molt
d’ESO estandard alta
Fins 11 grups 4,5 7,5 9 12
De 12 a 15 grups 4,5 6,5 8 10
De 16 a 19 grups 4,5 5,5 7 9
De 20 o més grups 4,5 5,5 6,5 8

La importancia que donen els centres a |'atencié a la diversitat es posa de manifest en el

nombre d’hores que dediquen en fer diferents estrategies organitzatives.

Els centres en els documents, manifesten que utilitzen més hores de les

assignades per l'atencié a la diversitat, i per tant molts esforcos
Els centres utilitzen organitzatius, que no es comptabilitzen en aquest recompte.
més hores de les
assignades per
atendre a la

diversitat.
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Treball de cam

Diferencia d’hores
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Hores assignades

1.000 1.500 2.000

81. Hores reals i assignades, mostra centres (2007-2008).

Nombre d’estrategies.

La caracteristica general és una gran preocupacié per donar resposta a la diversitat. Les formes
d’agrupaments es tornen cada vegada més complicades i sofisticades, sembla que es vulgui
exhaurir el llistat de possibilitats d’atencid a la diversitat que proposa el Departament.
L’estratégia que es troba molt timidament és la d’atendre a la diversitat dins I'aula si s’escau

amb dos/dues professors/es, malgrat ser la recomada.

Cal citar que s’ha trobat un centre de nova creacio, on |'estratégia és I'atencié de la diversitat

dins I'aula, mitjancant grups cooperatius.
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Estrategies inclusives i estrategies basades en el paradigma del déficit.

Tot seguint les argumentacions de Pamies (2006) Ens parla de dos tipus de mesures que es
duen a terme als instituts es poden dividir en dos grans grups. Les que tenen plantejaments

inclusius i les que sén properes al paradigma del déficit.

Es consideren inclusives totes les que fan referéncia als projectes de participacid ciutadana,
Plans d’Entorn, Projectes Singulars... que tenen com a objectiu la millora els processos

d’ensenyament aprenentatge i ajuden a establir vincles amb la societat.

Les del paradigma del déficit sdn les que tenen com a base prioritzar els elements cognitius
sobre els socials i que comporten treballar de forma individual o en grups similars els

processos d’ensenyament aprenentatge.

Les respostes educatives relatives a 'organitzacid d’estrategies, que s’han trobat als centres
visitats, estan centrades majoritariament en els processos continguts, per sobre dels socials.
S’utilitzen estrategies que provenen del paradigma del déficit es a dir, considerar les
diferencies com dificultats, intentar agrupar-les i realitzar les modificacions del curriculum
pertinents, mitjancant plans individuals, per aconseguir la normalitat. Quan ja s’han provat
totes les estratégies de normalitzacid de

continguts i no s’ha aconseguit I'objectiu, és

quan apareixen estratégies del paradigma La tendencia majoritaria és la

. - . realitzacio de diferents itineraris i

inclusiu i competencial, com les aules obertes o ) ) ]
espais educatius per a diferents grups

projectes singulars (monitors per fer o tipologies d’alumnat que es

aprenentatges socials o socio -laborals) on la concreta en agrupaments d’alumnat

mirada és fixa més en |'aprenentatge social i el en funcié del nivell de coneixements
) assolits, ja sigui en I'organitzacio de
tractament emocional, que en l'aprenentatge _— . .
grups ordinaris per nivells i/o fent
de continguts. diferents desdoblaments flexibles per
nivells , també amb atencions

La tendéncia majoritaria és la realitzacié de o .
J individualitzades o grups de suport.

diferents itineraris i espais educatius per a
diferents grups o tipologies d’alumnat que es
concreta en agrupaments, en funcié del nivell
de coneixements assolits, ja sigui en I'organitzacio de grups ordinaris per nivells i/o fent
diferents desdoblaments flexibles per nivells, també amb atencions individualitzades fora de

I"aula o amb grups de suport fora de I'aula.
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S’anomenen grups de diversitat als de nivell baix. Hi ha la tendéncia d’etiquetar

amb la lletra“A”, al grup de nivell més baix i utilitzar I'ordre alfabéetic a I'inrevés

del que estem acostumats.

El fet d’etiquetar les mancances com a diversitat i de procurar

aillar-la per a fer-ne el tractament és una evidencia més de la Els grups de
complexitat que porta implicita el terme diversitat i la seva nivell baix
., s’anomenen
concrecio.
grups de
diversitat.

Agrupaments per nivells d’aprenentatge.

Tal com hem esmentat anteriorment, la cultura de centre és una peca clau en el tractament de
la diversitat. Es troben centres on no es concep fer a primer cicle agrupaments per nivell per
als grups ordinaris, s’han de donar unes circumstancies molt especials. N’hi ha d’altres que fan

agrupaments per nivells des de primer d’ESO, tenint com a base les informacions de primaria.

(1).“Els grups heterogenis son els que millor garanteixen una atencié educativa no
discriminatoria ni segregadora. L' IES vetlla per la formacid de grups heterogenis. (...) El
centre aposta per I’lhomogeneitat, en casos especifics, com I'atencié a la diversitat, els

grups seran heterogenis. (17d).

(2) Per millorar el rendiment general de tot I'alumnat del Centre, agrupem els alumnes
en funcio del seu rendiment académic, la diversitat i els diferents ritmes

d'aprenentatge.”(9d)

(2) Configuracié dels grups-classe a I’'ESO atenent a criteris que prioritzen el nivell
d’aprenentatge dels alumnes i on la seva adscripcid es realitza de forma rigorosa d’acord
amb les informacions de traspas de les escoles de primaria (alumnes que inicien I’ESO),
propostes dels professors/res de les arees després de I'avaluacio inicial i en funcié del

seguiment del progrés i actitud de I’'alumnat al llarg de cada curs.” (26d)

256



Respecte als agrupaments per nivells de coneixements, per ritmes d’aprenentatge, de ritme
lent, homogenis... es constata que hi ha professorat, que pel seu taranna o perquée ja ho ha
experimentat sense éexit, no esta d’acord en fer-los de forma permanent i considerar-los com a
grup ordinari, perd sembla ser que s’esta en un cercle vicids dificil de superar (es reprodueix
cada cert temps). En aquesta linea també es pronuncia el Departament d’Educacio: “E/
Departament d’Educacid esta convencgut que les formules de caracter homogeneitzador no ens
orienten cap a la qualitat educativa. Per aixo, ha optat per fer confianga a les direccions dels
centres i al seu professorat i per posar al seu abast instruments i orientacions adequades per

millorar I’educacio.”

A les instruccions d’inici de curs hi trobem (almenys als ultims tres cursos, i per al proper curs):
“L’organitzacio de I'alumnat en grups no podra respondre de manera estable i general a una

categoritzacié acadéemica per nivells, ni podra comportar I'augment de plantilla.”

Malgrat no estigui aconsellat la solucid per a la millora dels resultats acadéemics , que adopten
la majoria de centres,amb el vist i plau dels representants de I'administracio és la separacié per
nivells d’aprenentatge, diversitat per dalt, diversitat per baix, aixi es podra atendre a tothom

millor.

“

Els grups bons nombrosos, ja quée no presenten dificultats “ S’hi pot fer classe”. Els grups
entremitjos no tant nombrosos. Els grups molt baixos, molt reduits. Els grups de nivell alt no
acostumen a tenir cap suport, els de nivell mitja gaudeixen d’estrategies d’atencié a la

diversitat i els grups molt baixos tenen un tractament diferenciat.

“08-09 2C b 2A i 2B rendiment baix i desdoblen. Aixo ha estat gracies al pla estratégic, ja

que l'objectiu que va explicitar el professorat és el de millorar el rendiment.”(14ed).

“Per no carregar al segon A i B de baix rendiment amb conductuals, aquestos surten unes
hores a I'aula taller de jardineria i fusteria i pintura, els fan amb

monitors contractats mitjangant el Pla de millora.”(14ed). T

“Desdoblaments en totes les arees curriculars dels grups reduccié del nombre

: ) o d’alumnes afavoreix
D i E de 1r ESO. Els seus destinataris prioritaris son

els aprenentatges, ja
alumnes que a causa del seu important retard qué se’ls pot atendre
d’aprenentatge necessiten un suport més especific i millor.

individualitzat.”(5ed).
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Metodologies: Al grup bo s’acostuma a aplicar una metodologia tradicional, als
grups molt baixos hi ha un canvi radical en les metodologies, tot fent-les més
actives, manipulatives, tenint en consideracio la zona de desenvolupament proper i
gue els aprenentatges siguin significatius, en definitiva, adaptades a lI'alumnat. Als grups

entremitjos hi ha una pseudoadaptacio.

Resultats: Els grups bons i molt baixos acostumen a obtenir bons resultats academics, en
funcié del que s’espera d’ells. Hi ha satisfaccié per part del professorat, I'alumnat i les families,
ja sigui per qué s’acompleix I'efecte Pigmalid, sobre tot en els grups de rendiment alt, o perque

s’han fet uns bons Plans individuals i de grup pels de rendiment molt baix.

Als grups entremitjos s’hi acostumen a aplicar més estratéegies, ja que és molt dificil trobar la
peca de I'encaix. Hi podem trobar desdoblaments, grups reduits, atencions
individualitzades... La creenca és que la reduccid del nombre ) .

Apareix la idea que
d’alumnes afavoreix els aprenentatges, ja que se’ls pot atendre potser no és tant la
millor i cada vegada es redueix més el grup, pero no es fa un canvi reduccio del grup,

. . . . sind I'aplicacid de
substancial de metodologia. També cal tenir present que en P
bons Plans

I'aplicacié de diverses estratégies diferenciades hi ha I'actuacié de T
molts professors/es i que dificilment es troben moments de

coordinacio.

“El sistema no esta funcionant perqué C i D no funcionen. Volen treure una proposta per
intentar si surt alguna idea brillant, idea de com millorar realment el Centre. Hi ha un

plantejament serids de canvi d’estructura o de repartiments.”(5ed).

“Problemes a 3r : ABU funcionen SN el mateix que a segon, no funcionen, apatia,
desinteres...”(9ed).

“Els alumnes del grup E, tots tenen Plans individualitzats per exemple

, - e . Els grups de nivell alt i
2E és un grup conflictiu, pero tira té bons resultats perqué realment . i
els grups de nivell més

s’aplica el pla individualitzat.”(5ed). e e

objectius que tenen

marcats, no ho fan els
Com ja s’ha dit s’observa la tendéncia a fer agrupaments homogenis, grups de nivell intermig.

perd no es fa en tots els centres, també com s’ha esmentat hi ha

determinades cultures que ni s’ho plantegen per a primer cicle. A segon cicle ja
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esta molt més generalitzat, correspondria al que segons la LOGSE eren els itineraris i que han
esdevingut en Plans de diversificacid curricular i diferents itineraris per accedir a cicles

formatius o a les diferents modalitats de Batxillerat.

14 -

® 1Curs
W 2Curs
m 3Curs

® 4Curs

homogenis heterogenis

83. Agrupaments aula ordinaria, segons mostra curs 2007-2008

Estratégies ordinaries.

Hi ha estratégies que es podrien anomenar ordinaries, perque ja formen part de la dinamica
general del Centre, com poden ser les atencions individualitzades, els grups de suport, els
agrupaments flexibles, els desdoblaments, en aquesta ultima estratégia, sovint es
comptabilitzen els desdoblaments normatius (els que corresponen a les arees de ciéncies
naturals, tecnologia i anglés) i d’altres desdoblaments que es fan perqué es considera oportu
com a tractament de la diversitat. Aquests desdoblaments poden fer-se de forma aleatoria,

per reduir el nombre d’alumnat d’un grup, o utilitzant criteris homogeneitzadors.
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Totes les estratégies s’apliquen de forma molt diversa als centres, ja que els centres

també son diversos, aixo si, el que tenen en comu és que totes representen un gran

esforg organitzatiu.

“Agrupaments flexibles instrumentals des de 1r a 4t d’ESO. Aquest suport consisteix en
I'agrupament flexible d’alumnat del mateix nivell i de diferents grups coincidint les hores
de les arees instrumentals de catala, castella i matematiques. Es tendeix a agrupar i
treballar  conjuntament alumnes amb  necessitats

educatives similars i es revisa periodicament la seva

idoneitat. Aquestes mesures suposen un esfor¢ Hi ha propostes

. . sofisticades, que van
organitzatiu en augmentar el nombre de connexions als f » q

funcionant, pero si

. , , , .
horaris i, a més a més, un esfor¢c d’adaptacié del els alumnes no

curriculum, planificacié i seguiment per part dels aproven l'experiéncia

departaments implicats.”(9d). no és bona.

Es constata que els centres desenvolupen formes organitzatives
molt complicades i/o sofisticades que a vegades porten a carrerons sense sortida, com pot ser
fer permanents, durant tota I'escolaritat grups de baix nivell, que no s’assoleixin els objectius

plantejats.

Fa falta analitzar quines sén

e - . L.
L. . Hi ha propostes sofisticades, que van funcionant, pero si els
les decisions curriculars que prop f > 4 fi + P

acompanyen a les alumnes no aproven I'experiéncia no és bona.”(ed).
estratégies, les que realment
son factors determinants per
a la propia organitzacio. No s’evidencia que hi hagi una reflexi6 profunda sobre la

ideologia i les motivacions que porten a l'organitzacié. Les
metodologies haurien de condicionar I'organitzacié i no utilitzar
una metodologia segons 'organitzacid. S’esta d’acord amb Rosa
Canals i Josep Alsina, inspectors d’ensenyament, en les idees
claus de la xerrada esmentada en el marc conceptual: “L’organitzacid, al servei de la

intencid fara ciutadans competents.”
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Pero com sempre ens hauriem de posar d’acord amb la intencié i per aixd com també s’apunta
fa falta trobar temps per a trobar significats

compartits, tal com continuen dient: “Les propostes

en si mateixes és dificil de concretitzar-les. La Manca de reflexio sobre
la intencid que porta a

percepcid, els protagonistes entenent que hi ha al

I'organitzacid.
darrera, és la part important. L’éxit d’una proposta va L’organitzacid al servei
vinculat a les expectatives del professorat i de de la intenci6 fara una

, PN L. ciutadania competent.
I'alumnat i aixo no acostuma a coincidir. Davant de

qualsevol iniciativa s’han de fer compartir les
intencions reals del professorat que s’hi ha d’implicar,
cadascu es fa la seva pel-licula, per tant és important
compartir les intencions i explicar les expectatives de cadascu. Hi ha dos tipus d’expectatives:
L’adequada, la que proporciona espais promocionadors i la inadequada que respon a: jo

aconsegueixo que aquells tinguin una millor resposta malgrat els altres.

Estratégies extraordinaries.

Els centres acostumen a exhaurir els vies ordinaries

d’atencid a la diversitat abans d’utilitzar les considerades

com a extraordinaries com poden ser aules obertes, La gracia de les estratégies
projectes  singulars, programes de diversificacid lligades amb I'entorn social ,
curricular, estratégies de caire més inclusiu pel fet de fer com a espais promocionadors,
referéncia a projectes de participacié ciutadana, lligades és la de constituir un canvi
amb I’entorn social o sociolaboral com a espais organitzatiu i metodologic a la
promocionadors. Per altra banda, aquestes mesures que vegada.

s’anomenen extraordinaries cada vegada baixen més el
nivell del curs on s’apliquen el motiu pot trobar-se en el
raonament segient: Al comengament de la reforma
I’estratégia de la repeticiod, quasi bé no s’utilitzava, i, durant uns anys, I'alumnat anava passant
de curs, els conflictes es trobaven a segon cicle. Des de la LOCE i la ideologia de la cultura de
I’esforg, han tornat a haver-hi repeticions tant primaria com a secundaria, cosa que ha portat a
tenir alumnat a segon d’ESO que té 15 anys i que normalment ha tingut i/o té una trajectoria

conflictiva. La conseqliéncia logica és buscar-hi solucions. Una sén les UEC i I'altra és buscar
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estrategies dins dels centres en forma de tallers o el que podriem anomenar pre-

aulaoberta, en molts centres aquests tallers els gestiona el propi centre, amb les
dotacions dels plans estratégics, en altres hi ha una cogestié entre el Centre i

diferents institucions.

Es vol pensar que la gracia d’aquestes mesures és la de constituir un canvi organitzatiu i
metodologic a la vegada i que I'éxit d’aquest enfocament servira per a la innovacié en els
centres. D’alguna manera sén uns laboratoris d’experimentacio per arribar a I'escola inclusiva.

Per donar resposta a les veus que creuen que un canvi metodologic és del tot necessari.

A les aules obertes s’apliquen metodologies més lliures i es fa dificil pensar que passaria si
s’apliquessin a la resta dels grups. No es pensa en les intencions educatives, que son
I’explicacié de perqué funcionen més. Quan es comenci a aplicar a I'aula ordinaria els canvis
metodologics, que s’apliquen a les aules obertes, tenint clares les intencions educatives,

llavors s’entrara en el cami de la innovacid.
Hem trobat veus que reclamen canvis, en posem dos exemples:
“Hi ha d’haver canvis metodologics. Es fa necessari.“(24ed)

“Problema: el que no funciona ja ho saben, doncs, no sequim fent el que no

funciona.”(32ep).

Estratégies organitzatives.

En el grafic s’ha intentat visualitzar les estratégies organitzatives que es duen a terme en 10
centres dels 18 que s’han visitat. S’han marcat amb color els grups que s’anomenen de

diversitat.

S’anomena tipologia A quan la complexitat del centre és estandard, B mitjana, C alta i D molt
complexa. (segons barems utilitzats pel Departament d’Educacié de la Generalitat de

Catalunya, per dotar als centres d’hores d’atencio a la diversitat).
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84. Centre 1. Esquema atencio a la diversitat, curs 2008-2009
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85. Centre 2. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

Tipologia : C
Agrupaments
homogenis,
excepte a 1r.
Desdoblaments
en les matéries
instrumentals i
socials.

Dues aules
obertes, que
comparteixen
I’'Educacié fisica i
les optatives,
amb el grup
classe ordinari.

Tipologia : C
Agrupaments
heterogenis ,
excepte un
tercer, els
quarts i les aules
obertes
Agrupaments
flexibles en les
arees
instrumentals.
Dues aules
obertes, no
comparteixen
materies. Horari
diferenciat.
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86. Centre 3. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

87. Centre 4. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

Treball de c

Tipologia: A

Un grup per
nivell, anomenat
de diversitat a
temps complert
Agrupaments
homogenis a
partir de segon
Un aula oberta a
temps complert
Participacio en
un projecte
singular(3r)

Tipologia : D
Agrupaments
homogenis

Una unitat de
suport a segonii
una aula oberta
ai3r

Varietat de
desdoblamentsi
agrupaments
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88. Centre 5. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

o5 e
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89. Centre 6. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

Tipologia: B
Agrupaments
homogenis.

Aula oberta
Atencions
individualitzades
Desdoblaments

Tipologia : B
Agrupaments
homogenis
Desdoblaments
en les matéries
instrumentals i
atencions
individualitzades
Participacio en
un projecte
singular
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Grups hamungeeis
|

90. Centre 7. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

91. Centre 8. Esquema atencid a la diversitat, curs 2008-2009

Treball de ca

Tipologia: B
Agrupaments
homogenis.

Aula oberta
Atencions
individualitzades

Tipologia de
centre: B
Agrupaments
homogenis
excepte a primer
Dues aules
obertes, una
concedida i
I'altre a carrec
del Pla estrategic
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Crups heteeogenis « un grup de Ses rendment
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93. Centre 10. Esquema atencio a la diversitat, curs 2008-2009

Una mirada als grafics. Pinzellades per a la reflexio.

Tipologia: B

A primer grups
homogenis, a
segon i tercer
grups
heterogenis+ un
grup de baix
rendiment, a
quart grups
homogenis.
Aula oberta

Tipologia: B
Agrupaments
heterogenis.
Aula oberta
internivells
Agrupaments
flexibles
Atencions
individualitzades.

Malgrat els grafic semblin molt diferents, cada centre té les seves singularitats, s’hi troben uns

denominadors comuns (que també els hem obserat en la resta de centres).

L’agrupament per nivells d’aprenentatge és el denominador comu.
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S'utilitzent totes les estratégies possibles, cosa que fa molt dificil explicitar verbal i

graficament tot el que es fa.

S’observa que en bastants centres els grups de baix rendiment, o de diversitat, es
subdivideixen. Ens agradaria pensar en |'horari d’un alumne/a un dia qualsevol.
Podem trobar que només estigui amb els companys del grup classe de referéncia, a
les hores de tutoria, alguna optativa i I'educacié fisica. Hi ha casos que tenen un horari a la
carta, cosa que per un costat els pot beneficiar en |'aspecte de tenir una atencid practicament

individualitzada, pero hi pot haver mancances en 'aspecte de sociabilitzacio.

Pensant en un alumne concret d’un centre concret, a les hores d’instrumentals esta en un grup
d’acord amb les seves caracteristiques cognitives, a socials esta en un grup partit, potser sense
classificar, solament per a reduir el grup, en algunes hores de naturals, anglés i tecnologia esta
en un grup partit normatiu, que es pot fer de forma aleatoria o per nivells. | si és d’aula
d’acollida o necessita atencions individualitzades, ja no em parlem; i si pel pla de millora s’ha
aconseguit més professors de plastica també formara part d’un subgrup. Llavors quin és el

grup de referéncia de I'alumne/a?

Per altra banda, cal fer-se una pregunta. Com li beneficia a un /a alumne/a pertanyer a un grup

de baix rendiment?

Estar més ben atés, tenir professorat que podra atendre tots els seus dubtes i podra fer-li un
seguiment molt acurat, pero per altra banda el fet de pertanyer a un grup de baix rendiment
representa una perdua d’estatus academic. Pot tenir diferents respostes, es pot mostrar
disconforme, alguns ho manifesten amb conductes disruptives (potser agreujant-les), d’altres
s’acomoden i es tornen passius/ves, saben que no s’espera gaire d’ells/es i ja els hi esta bé, van

fent i a poc a poc es poden treure el graduat.

“Aqui se trabaja menos, los empollones hacen mds”

“Bien, me han puesto en la B, i nos han sacado al Cristian y a esos, vamos lentos pero

vamos haciendo, lo que pasa es que yo soy muy gandula.” ( noia de tercer d’ESO).

Quan I'alumne/a interioritza la seva situacié acaba veient-se com a inferior, malgrat moltes
vegades generi el discurs que no progressa perque no vol, ja que és un dropo, pero la realitat
és que assumeix que els seus coneixements sén deficitaris i aix0 repercuteix en la seva

autoestima.
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Referent als grups bons, també tenen perills, s’espera molt d’ells, a vegades més del que

poden fer, alguns demanen anar a grups més baixos, d’altres poden tenir angoixa per perdre

I'estatus. Hi poden haver males relacions amb alguns companys que els considera

“empollones”. Poden assumir un rol de superioritat el qual, mai és positiu.

-“El Joan es muy majo.

- ¢como va ser majo si va a la D?” ( dues noies de quart A, que parlen d’un alumne que

ha arribat nou, la primera el coneix de fa anys, la segona no el coneix)

Altres estrategies d’atencio a la diversitat: Els Plans educatius d’entorn. Accié tutorial.

Plans educatius d’entorn.

El Departament els resumeix aixi:

Plans educatius d’entorn. S6n una resposta integrada i comunitaria que cerca la

continuitat i la coheréncia educatives de tots els agents socials que incideixen en

I'educacio global dels joves més enlla de I'horari lectiu. Hi ha un total de 95 plans

educatius d’entorn, signats amb 80 municipis. D’entre les actuacions d’aquests plans és

significatiu esmentar els 1033 tallers d'estudi assistit

actualment en funcionament. (Maragall 2008)

Els plans educatius d’entorn s’obren cami en el tractament
de la diversitat, en alguns casos com a col-laboradors amb
els projectes singulars i en altres com a estrategies per
atendre a alumnat anomenat de diversitat, ja sigui dins o
fora del centre. Els plans d’entorn sén un recurs que posa el
Departament a I'abast dels centres i que els centres n’han
de saber treure profit. Es constata que hi ha centres que ho

fan.

Els plans educatius d’entorn
s’obren cami en el tractament
de la diversitat, en alguns
casos com a col-laboradors
amb els projectes singulars i en
altres com a estratégies per
atendre a alumnat anomenat
de diversitat.
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e Pla de dinamitzacio de la lectura. Taller que correspon al Pla educatiu
d’entorn, almenys tothom hi passa 1 cop. La monitora hi va els dimecres
dues hores i treballa en dos cursos. “Es el segon curs i estem molt contents”.

Se’n després el PLA DE LECTURA.

e Taller de radio, s’ha fet durant dos cursos, anaven a la radio municipal (horari lectiu).

Tematiques diferents. Treball internivells (candidats 6-7 alumnes entre segon i quart).

e Educacié emocional, prevencié pels nens de primer, fan
treball sobre les emocions, expressié de les emocions. Tutoria,
acompanyament en

També es fa un treball amb els tutors durant 10 .,
la construccio dels

sessions i 2 tallers amb els pares (13d). processos identitaris i

educatius.

Accio tutorial.

El Departament d’Educacié, apunta:

El compromis de les families —formalitzat com a carta de compromis educatiu—és un
factor imprescindible per millorar els resultats educatius. La funcié de la tutoria
adquireix, des d’aquest punt de vista, una altra dimensid. Els tutors i les tutores son el
vincle entre el centre educatiu i les families. La seva tasca es informar-les, orientar-Ies,

assessorar-les i, sobretot, generar-hi expectatives d’exit educatiu.(Maragall 2008)

S’ha observat que en diferents centres es fa esment de la tutoria com una estrategia per al

tractament de la diversitat. Hi ha centres que treballen amb tutories compartides:

“Tutoria compartida: Tot el professorat és tutor. Hi ha les tutores de grup i les tutories
individuals. Cada tutor/a fa de tutorand de 6-7 alumnes, cada 15 dies es posen en
contacte i atenen a les families. El tutors de grup tenen una hora de coordinacio, per

establir quina practica és dura a terme a I’hora de tutoria”.(13ed).
La tutoria i els

Plans de

convivéncia i Els Plans d’accid tutorial han esdevingut un marc de reflexié sobre
mediacid, eines per . . . L . ,
la I'accié tutorial en si mateixa i les connexions que té amb el

Iatencid a la

. . funcionament general del centre. La idea central que emergeix en
diversitat. & q &
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els documents és la de la tutoria com acompanyament de l'alumnat en els processos

identitaris i educatius.

També hi ha centres que esmenten els plans de medicid escolar com a estratégia de
tractament de la diversitat, ja qué tenen com a objectiu fomentar la cohesid social i la

convivéncia als centres.

Com és el curriculum que contempla I'atencio a la diversitat?

Es comencga parlar timidament de I'ensenyament per competéncies, perd encara hi ha una
confusié entre les competencies basiques (s’entenen les proves que s’apliquen des del
Departament d’Educacio i programar per competencies. Alguns centres ja ho han comencgat a

fer, d’altres han comencat a fer formacio i d’altres ho han deixat pendent pel proper curs.

Pel tractament de la diversitat es parla de curriculum adaptat, el significat compartit és un

curriculum d’exigencies academiques de minims.

“Per millorar els resultats educatius s'ha de fer un bon tractament de la diversitat
d'interessos de I'alumnat, per recuperar la motivacio en I'evolucid d'uns aprenentatges
significatius i I'alliberament de les dimensions més teodriques dels continguts
d'aprenentatge o l'agrupacid d'aquests alumnes en classes amb unes exigéncies

acadéemiques de minims.”(9d).

“Flexible, de minims per als alumnes amb mancances i de maxims per als alumnes

normals.“(14ed).
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Es continua pensant en un curriculum ideal i sobre aquest es fan adaptacions que

generalment consisteixen en rebaixar continguts i establir uns minims, més o

menys consensuats. S’hi troba indefinicié sobre les metodologies, que acostumen
a ser les tradicionals, i sobre els criteris d’avaluacid, que generalment sén els
pactats i amb reticencies a avaluar amb els mateixos parametres
numerics a lI'alumnat de grups de diversitat i a la
resta.

Real: Curriculum d’exigéncies

. , . e
académiques de minims. Si no es tracta d’un grup de diversificacié

Tl Gl e e e curricular o d’aula oberta, no es parla de

els continguts a cada situacié, amb treballs per projectes ni d'agrupaments

propostes curriculars motivadores, d’arees, ni d’integracié de continguts

amb programacions riques (no de

, . . . interdisciplinaris.
minims), en conceptes procediments i

evidéncies, treballant aspectes
emocionals.

Canvi de metodologia, treball per
ambits.

De qui és la responsabilitat de I'atencio a la diversitat?

A nivell de Departament.

El Departament d’Educacid proposa i fa recomanacions sobre I'organitzacié dels centres i
sobre les bones practiques, que donen bons resultats educatius i que s’orienten cap a 'equitat

social. Impulsa iniciatives adrecades a gestionar la diversitat:

e Hores per a I'atencid a la diversitat el nombre és variable i “esta en funcid de la
grandaria del centre i del seu grau de complexitat, és a dir el volum de diversitat de
I'alumnat que atén i d’altres factors relacionats amb el perfil socioeconomic de

I’entorn.”
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e Plans estratégics: dotacio de recursos segons projectes especifics presentats.

e Aules obertes, projectes singulars, aules d’acollida, plans educatius d’entorn.

e El compromis de les families directament lligat a funcié tutorial, que és de gran

importancia.

e Equips docents consolidats i compromesos.

e Foment de la cultura de I'avaluacio.

e Solidesa de les direccions i dels equips docents. ( Maragall, 2009)

Correspon a I’'administracio:
Proveir als centres de persones
amb un perfil pedagogic adequat
per atendre la diversitat.

Cal dissenyar propostes
curriculars diversificades amb
projectes que impliquin diferents
arees.

Aquest és el discurs de I'administracié, que

com tots els discursos esta molt ben

estructurat, carregat de bones intencions pero
on manca una afirmacié i una concretitzacio
molt important, dificil d’aconseguir pero
imprescindible, que s’ha trobat en el discurs
de la recerca:

“Correspon a [I'administracié: Proveir als
centres de persones amb un perfil pedagogic

adequat per atendre la diversitat”.(ed).

La realitat, malgrat no es vulgui veure, és que el professorat que atén a la diversitat, és

professorat d’una llista i depéen de la bona voluntat que tingui i de la cultura del centre.

Es parla de orientacions, de bones practiques s’espera que surtin dels centres docents, i els

centres esperen models:

“Cal dissenyar propostes

diversificades amb projectes que

diferents arees”.(ed).

curriculars

impliquin

El tractament de la
diversitat és
responsabilitat de
tots els membres
del claustre.
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Correspon al Centre:

En principi les decisions sén de tot el claustre; qui les condueix és la comissio
d’atencié a la diversitat i qui les executa acostuma a ser el professorat de
diversitat amb I'ajuda de professorat voluntari o de cues horaries. La majoria

té com a declaracio de principis:

“L'atencio a la diversitat és una feina de tots els membres
del claustre, sense excepcions ni exclusivitats.” (d)

En alguns centres, els Ultims anys s’ha incorporat un lloc de treball Visio positiva de la

nou, la figura TIS (Técnic/a d’Integracio social). Els centres que en incorporacio de

nous perfils

tenen n’estan molt satisfets i ha esdevingut un/a professional .
professionals.

molt valuds/a en el tractament de la diversitat.

“La TIS agafa els conflictius, paper social, d’autoestima,

problemes familiars”. (4ep).

“Gracies al Pla de millora hi ha una TIS que fa les demandes que li diu el centre. :
Absentisme orientacio PQPI pot entrar en el terreny del serveis socials i treballar amb la

promotora escolar d’étnia gitana. Fa dinamiques de grup.”(92d).

Com ha de ser el professorat que atengui la diversitat?

En els discursos apareix la idea de comprensid i adaptacié. El procés logic seria comprendre la
realitat de I'alumnat, les seves circumstancies i actuar d’acord amb les seves necessitats, que
seria potser el fons que recull la paraula adaptacié. En diferents converses ha sorgit com a
estratégia per atendre millor a 'alumnat la demanda d’un informe social, per tal que, part del
professorat vegi amb uns altres ulls a certs alumnes, comprengui la seva situacié i actui amb

conseqiiencia.

“S’ha de comprendre la realitat de cada alumne. S’han hagut de demanar certificats

socials perque alguns professors entenguin la realitat.” (14ed)

“Hem impulsat els Pl (Plans individualitzats) perqué alguns professors entenguin les

realitats dels alumnes.”(13ed)
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Veiem que els indicadors ens porten a considerar la qualitat humana del professorat que ha

d’atendre la diversitat La importancia del tracte “amb paciéncia, amb “ma esquerra”.

Apareix d’alguna manera la multidisciplenarietat, I'entendre I’ensenyament com un tot global,

ser una mica mestre/a, una mica treballador/a social.
“Ha de ser diferent, oblidar que ets profe d’institut i fer treball social.”(9ed).
“Comprensiu amb esperit de mestre.”(13ed).
“Ha de canviar “el xip.”(25,14...ed,ef)

“Hauria de saber adaptar-se al nivell i tenir ma esquerra, i veure que si tracta diferent,

en treu més.”(9ed).

“Un artesa de 'ensenyament.”(ed).

També apareix la idea de treballar amb il-lusid, amb implicacid, amb ganes, que pot anar
lligada a la de voluntariat, s’apunta que s’han de tenir
ganes de treballar amb alumnat amb mancances, no
oblidem, que sempre parlem des del punt de vista de

El professorat, ha de tenir un
diversitat com a deficit. Tampoc hem d’oblidar que el

perfil d” artesa de
professorat que destina I'administracidé per al I’ensenyament, amb paciéncia,
tractament de la diversitat es troba, generalment en illusio, comprensid, buscant

) » . . sempre allo positiu i amb
situacié provisional i que les hores que no estan ,
ganes d’aprendre. Ha de
assignades pel Departament i que es dediquen al pensar i tenir els objectius
tractament de la diversitat acostumen a ser cues \ clars.
horaries, llavors és del tot normal parlar de voluntat i de

ganes, no es pot treballar bé amb resignacié i

conformisme, tot esperant una situacié millor:

“Ha de voler fer-ho implicar-se i il-lusionar-se. (29ed)

El professorat hauria de ser voluntari saber on va i saber tractar amb aquests nens.”(ed)

Trobem a faltar en el discurs, referencies a saber impartir coneixements. Els elements que
dominen sén la comunicacid, I'empatia amb I'alumnat, la comprensid, cosa que ens pot dur a
la confusid ja que tractar la diversitat, encara que sigui en I'aspecte parcial de les mancances

no significa no impartir coneixements, significa fer-ho de manera diferent.
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Destacaria una afirmacioé contundent:

“La feina del docent ha de ser pensar i tenir els objectius clars.”(12ed).

| una afirmacié una mica maliciosa, pero real, ja qué, malgrat ens costi molt dir-ho

publicament, a nivell de conversa tots sabem, d’un claustre. qui treballa i qui no.

“Si el professor sap allo que va a fer per exemple als grups bons i als del Pl funciona. Per
tant ha de tenir clar el que va a fer, no tots estan disposats , algu si que hi vol anar per a

no fer res.”(5ep).

La comissio d’atencio a la diversitat.

Hi ha una valoracié positiva de la Comissido d’atencié a la diversitat, malgrat que la seva
composicioé acondueixi a tractar la diversitat com a problema. Una vegada més hem de dir que
és aquesta la mirada majoritaria. Pot esdevenir un espai de comunicacié i dialeg que pot portar

cap ala millorai el canvi.

“La Comissidé d'atencié a la diversitat: formada pel coordinador/a pedagogic, el/la
mestra de pedagogia terapéutica, els/les professors/es encarregats del tractament de la
diversitat (Aula d’acollida i Aula Oberta), coordinador/a de llengua, interculturalitat i
cohesio social, caps de departament i un membre de |' EAP de zona. S'encarrega
d'avaluar, estudiar i proposar actuacions per
atendre les diferents  problematiques
especifiques que presentin determinats

Valoracio de la comissio
alumnes.”(13d).

d’atencid a la diversitat
(CAD) com una eina positiva,
que pot esdevenir motor de

El cami vers el canvi esta encetat pero és lent, aixi canvi.
s’observa que des de fa quatre o cinc anys el terme

va perdent la connotacié negativa per esdevenir

natural i des d’aqui potser arribara a ser normal. Es
valora de forma positiva el fet de trobar espais de

formacié i espais d’actuacié.

“X: Ha canviat I'actitud, com que bé per norma, que s’ha de construir un Pla d’atencié a

la diversitat, la gent hi va entrant a poc a poc.
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Y: molt a poc a poc.

X: Bueno, pero hem millorat de 4 anys o 5 anys cap aqui i els caps d’estudis han fet una
formacid sobre I'atencid a la diversitat, i poc a poc va quallant. Es veritat que I'actitud és
el primer entrebanc que hi trobem, pero també va a millor cada dia que passa, que

potser no és tant com voldriem, ...

Z: Potser d’entrada la frase aquesta “aquest institut no esta preparat per rebre aquests
alumnes”, pero s’intenta la qualitat d’aquest institut i es veu de quina manera s’atén la
diversitat, i ara hi ha més eines, ara hi ha unes mesures, hi ha un espai i les comissions
d’atencio a la diversitat hi ha un tema que s’esta treballant, ara que hi ha uns

antecedents, un rere fons, cultures de centre.”(ge).

Com és I'avaluaci6 dels grups anomenats de diversitat?

Es troben escasses referéncies a I’avaluacié de I'alumnat de diversitat en els documents marc

dels centres.

Es despren que I'avaluacié inclou valors procedimentals i I'assoliment dels conceptes minims,
Es fa un avaluacié sobre els processos i els resultats, quantitativa (els resultats qualitatius es

tradueixen en quantitatius) de resultats i sumativa final.

S’observen reticencies per avaluar positivament a l'alumnat que segueix programacions
adaptades. En molts centres s’ha arribat a acords respecte a la maxima puntuacié que pot

obtenir I'alumnat amb curriculum adaptat, generalment és un bé.

“Notes: hi ha limit, ja qué com a molt se’ls posa un bé,a | 3r
trimestre por aparéixer algun notable perdo molt poc si de cas La cultura de
de musica, educacio fisica que posen la nota que surti.”(5ep). I"avaluacid,

assignatura
“Avaluacid:problemes perquée posen el llisté de ['aula

pendent.
ordinaria, quan el nen té una adaptacio, s’han negat a fer un
consens sobre pactar una nota maxima, la CAD no ha

acordat mai tenir una nota fixa.“(13ed).

Es creu que manca cultura sobre. L’avaluacid, I'avaluacidé és un element clau en I'educacid i

encara resta com assignatura pendent.
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Treball de

Al’entorn de quins models giren les actuacions relatives
al tractament de la diversitat?

L’'organitzacié dels centres i la dinamica de I'aula sén de les peces que fan moure \/

I’engranatge del tractament de la diversitat.

Al darrera de les maneres de fer hi ha diferents visions que ens conduiran cap a un model

d’actuacid. S’ha intentat esbrinar quin és el model d’actuacié predominant.

Per a fer-ho s’han comparat les conclusions obtingudes de I’analisi de les respostes, la lectura
dels documents i les anotacions al quadern de treball, les converses amb grups de
formadors/es, amb els models sobre I’atencio a la diversitat del govern basci (Bonal, Sanchez

2007).

Aguest model ha servit de base per elaborar el guié de I'esquema que s’ha seguit en el discurs.
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Models

MODEL
SELECTIU

COMPENSATORI

MODEL

MODEL COMPRENSIU

Concepte de diversitat

Diversitat com a problema.
Uns sén “normals” i d’altres
“problematics”.

A la diversitat hi ha una
jerarquia: unes cultures,
formes de pensar, codis ... sén
les valides.

Alumne normal amb capacitats
i alumnes amb déficits.

Es reconeix la desigualtat.

Els entorns desiguals son
deficitaris i problematics i aixo
provoca deficits a I'alumnat.

La normalitat és la diversitat
entesa com a riquesa.

No es reconeixen les situacions
de desigualtat.

S’entén la diversitat com a
singularitat.

Valors que el sustenten

Hi ha uns valors, actituds,
capacitats,
comportaments “bons” i
sén els que pertanyen a la
cultura hegemonica.

S’intenta compensar els
déficits per aconseguir
allo que es considera
“normal”.

“Normal” és allo propi de
la cultura hegemonica i
tothom ha d’adaptar-se a
ella.

No hi ha cultures millors,
siné diferents i totes tenen
aspectes positius i
negatius.

Els entorns i les persones
son diferents i cal adaptar-
se a ells, als seus ritmes,
interessos,...

Respostes educatives

Diferents itineraris i espais
educatius per a diferents
grups o tipus d’alumnat
Repeticions de curs
Derivacié de I'alumnat a
especialistes externs.

Diferents itineraris, a vegades
en una mateix espai, encara
que generalment en diferents
espais

Recuperacions i reforgos.

Importancia de participar en
contextos normalitzats per al
desenvolupament normal
Diferents itineraris o
programacions dins de I'aula.
Espais reduits ( temps) per a
suports fora de I'aula.

Ambits
d’actuacio
Professorat
especific
Alumnat
problematic
amb actuacions
especifiques.

Professorat
especific.
Alumnat
deficitari amb
actuacions
especifiques.

Tot el
professorat i
especialistes
Alumnat amb
necessitats
educatives
especials

Curriculum i avaluacié

Tancat

Basat en la cultura
hegemonica

Tecnocratic

Avaluacio : quantitativa de
resultats . Sumativa i final

Tancat

De minims

Basat en la cultura
hegemonica

Inclou valors procediments i
conceptes minims

Avalua processos i resultats.

Obert i flexible, diversitat.
Capacitats generals, iguals
objectius per a tots, amb
diferents nivells de
realitzacio.

Inclou continguts culturals.
L’alumnat construeix el seu
propi aprenentatge
Avaluacié més qualitativa i
centrada en els processos

MODEL INCLUSOR-TRANSFORMADOR

Tots som diferents amb
capacitats, necessitats, ...
comunes.

Darrera la diversitat hi ha
moltes situacions de
desigualtat que no sén una
riquesa, sind que s’ha de
transformar.

No hi ha cultures ni
persones millors, sind
diferents i totes tenen els
mateixos drets.

Cal partir de les capacitats
El context educatiu crea
barreres als “diferents” i
desigualtats que cal
eliminar.

L’adaptacié a I'entorn
perpetua la desigualtat, cal
transformar-ho.

Tothom participa en el mateix
espai i activitats amb ajudes
necessaries.

Suports dins I'aula, de més
professorat, companys i
comunitat.

Tot el centreila
comunitat
educativa.

Tot I'alumnat
garantint
I'aprenentatge
del que estan en
desavantatge.

De maxims. Objectius amb
alts nivell de realitzacio.

Les capacitat i I'Taprenentatge
es produeixen en la
interaccio.

Transformacié del context
educatiu mitjangant
diferents estratégies per tal
que tothom arribi als
objectius.

Metodologia centrada en les
interaccionsien la
participacié de la comunitat.
Inclusié de continguts
culturals mitjangant la
participacio de les diferents
veus.

Avaluacio de resultats i de
processos; qualitativa i
quantitativa; conceptes
valors i procediments.

94. Models d’atencio a la diversitat. Elaborat a partir de Modelos de atencidn a la diversidad, EUSKO JAURLARITZA — GOBIERNO
VASCO. DEPARTAMENTO DE EDUCACION, UNIVERSIDADES E INVESTIGACION.

Respecte al concepte de diversitat: Hem vist que es considera com a problema, que hi ha

alumnat amb capacitats i altres amb deficits (selectiu). Es reconeix la desigualtat, diversitat per

dalt i diversitat per baix (compensatori), els entorns desiguals son deficitaris i problematics,

aixo provoca déficits a I'alumnat ( compensatori).

Valors que els sustenten: s’intenta compensar els déficits seguint allo que es considera normal

(compensatori), els entorns i les persones sén desiguals, cal adaptar-se als seus ritmes i

interessos. (Comprensiu).
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Respostes educatives: diferents itineraris i espais educatius per a diferents grups o

tipus d’alumnat. Repeticions de curs i derivacions a especialistes externs. (Selectiu)
diferents itineraris a vegades en un mateix espai pero generalment en espais
diferents recuperacions i reforcos (compensatori), importancia d’ocupar espais

normals. Importancia de participar en contextos normalitzats per al desenvolupament normal.

Ambit d’actuacié: Professorat especific. Alumnat deficitari amb actuacions especifiques.
(compensatori) Tot el professorat i especialistes Alumnat amb necessitats educatives especials

(comprensiu)

Curriculum i avaluacié : Tancat de minims. Basat en la cultura hegemonica Inclou valors
procediments i conceptes minims Avalua processos i resultats. (compensatori). Obert i flexible,

diversitat. (comprensiu) . Avaluacié més qualitativa i centrada en els processos (comprensiu).

A grans trets la imatge que s’ha trobat és la seglient:

Respostes sducatives  Ambits Currbeull i | avaluacid
O st tuseich

95. Relacio entre la realitat trobada en I'investigacio i els models d’atencid a la diversitat.

Es pot dir que les respostes es mouen en el model compensatori,

. . L R L Els models d’actuacio
ja que la visid esta carregada de components étics i de
respecte al tractament

compromis social, es pren consciencia de les situacions de de la diversitats sén el
desigualtat i s’actua sobre elles per a intentar superar-les. compensatori i
comprensiu.
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Emergeix el model comprensiu/integrador sobre tot en la literatura dels documents oficials, ja

IM

qgue en el llenguatge oral, es manté la creenca de que existeix I'alumnat “normal” , apareix el
concepte del que col-loquialment s"anomena “diversitat per dalt” i “diversitat per baix”. Hi ha
la consideracio de la diversitat com a desigualtat, en el llenguatge escrit apareix la diversitat
com a caracteristica de la realitat humana, com a singularitat, no apareix en el llenguatge oral,
pero és natural, ja que partim d'un discurs col-loquial. Que hi ha conceptes i respostes

educatives que poden aconduir cap a un model selectiu.

No s’han trobat respostes que acondueixin cap el model inclusor-transformador pero aixo no

significa que no n’hi hagi es té constancia que hi ha alguns centres que es mouen en els

parametres que porten cap a aquest model, pero que no han format part de la mostra.
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Conclusions relatives a: Coneixer I'estat actual de la
giiestio sobre el que anomenem atencio a la diversitat, a
la Secundaria publica dins 'ambit de la Delegacio
Territorial d’Educacio de Tarragona.

S’estructuren les conclusions en dos blocs.

= Un bloc de naturalesa conceptual, entenent-la com els pensaments i les visions que es

troben respecte al concepte en si, amb la mirada en la perspectiva del “Que?”

Es vol arribar a una escola per a tothom, sense marginar ningl. No hi ha inquietuds
negatives sobre la procedencia sociocultural de I'alumnat, és reconeixen les diferéncies,
la diversitat és una realitat inqlUestionable. Les diferencies que poden portar desigualtat
s’han de compensar: aquestes es centren en les mancances que impedeixen assolir I'exit

académic, entenent-ho com a la superacié de I'ESO.

Des de la perspectiva academica, i dins d’'un context social que valora els resultats, la
diversitat és veu com a problema que es pot tractar classificant-la “per dalt” i “per baix”,
aquesta Ultima sera I'objecte especific de tractament i rebra el nom de grups de

diversitat. Tot separant-los es podran atendre millor i no alentiran el ritme dels altres.

= Un bloc de naturalesa operativa de des la mirada de la traduccié de les idees en fets. El

subdividirem en:
o Des de la perspectiva “Qui?”. Respecte els subjectes que interactuen.
La cultura de centre com a element clau.

Alumnat agrupat segons nivells d’aprenentatge, professorat amb el perfil adequat i

amb idees i objectius clars pot aconseguir cotes d’exit.

El professorat, ha de tenir un perfil d’artesa de I'ensenyament, amb paciéncia,
il-lusid, comprensié, buscant sempre allo positiu i amb ganes d’aprendre. Ha de

pensar i tenir els objectius clars.




Es van incorporant al centre perfils professionals diferents, com educadors socials,
monitors, tecnics en integracié social, els quals poden aportar noves mirades i

formes d’actuar i poden fer evolucionar la cultura de centre.

Des de la perspectiva del “Com?”. En el sentit de les actuacions concretes:

Els models d’actuacié respecte al tractament de la diversitats son el compensatori i

comprensiu.

Organitzacions estrategiques sofisticades, sense entrar de ple en les decisions
curriculars i metodologiques que les acompanyen. S’ha d’anar cap a un curriculum
adaptat, adequant els continguts a cada situacid, amb propostes motivadores, amb
programacions riques (no de minims) en conceptes procediments i evidéncies,

treballant aspectes emocionals.

La tendéncia majoritaria és la realitzacié de diferents itineraris i espais educatius
per a diferents grups o tipologies d’alumnat cosa que es concreta en agrupaments
d’alumnat en funcid del nivell de coneixements assolits, ja sigui en I'organitzacié de
grups ordinaris per nivells i/o fent diferents desdoblaments flexibles per nivells,

també amb atencions individualitzades o grups de suport fora de I'aula.

La tutoria i els Plans de convivencia i mediacid, sén eines per I'atencié a la diversitat

Des de la perspectiva del “Quan?”. En el sentit del temps i 'evolucié cronologica:

Els centres utilitzen més hores de les assignades per |'atencié a la diversitat.
Emergeixen propostes lligades amb I’entorn que enllacen amb el temps
extraescolar o que poden aconduir a la flexibilitzacié d’horaris. Son experiéncies on

el canvi organitzatiu i metodologic van lligats.
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Relacio entre valoracions respecte a la diversitat I'any 2002 i

I'any 2009.

De la Jornada dels grups de discussié de Tarragona i el Baix Camp 28 de febrer de
2002 dins del marc de la conferéncia nacional d’educacié 2001-2002 es van treure

una serie de reflexions se’n analitzen algunes, per veure com ha evolucionat,

segons les converses que s’han mantingut. Es marquen les que resten igual i es deixen en blanc

les que han sofert algun tipus de canvi, i s’explica en que ha consistit.

2002

Hi ha un elevat nombre d’alumnes que no
acaben I'ESO

La LOGSE permet una gran flexibilitat de
dissenys curriculars, flexibilitat que no
s’aprofita

Mangquen recursos per atendre la diversitat

La diversitat del curriculum implica una
desigualtat d’oportunitats.

La coordinacié entre primaria i secundaria és
un formalisme. Hi ha necessitat d’incrementar
el dialeg entre el professorat de primaria i de
secundaria.

Hi ha d’haver un canvi de mentalitat del
professorat de secundaria respecte del
curriculum.

La concentracié de I'alumnat immigrant
dificulta la integracio

No totes les diversitats sén integrables.
Calen recursos pels alumnes desmotivats.

2009

Hi ha un elevat nombre d’alumnes que no
acaben I'ESO

La LOE permet una gran flexibilitat de
dissenys curriculars, flexibilitat que poc a poc
s’esta aprofitant

No s’expressa explicitament la manca de
recursos

La idea d’adaptacions curriculars i plans
individualitzats esta generalitzada.

Cada vegada hi ha més coordinacié entre
primaria i secundaria. Moltes vegades
aquesta coordinacid serveix per agrupar a
I’'alumnat segons nivells d’aprenentatge ja a
partir de primer d’ESO.

Hi ha d’haver un canvi de mentalitat del
professorat de secundaria respecte del
curriculum

La concentracio de I'alumnat immigrant
dificulta la integracio, pero ja s’accepta com
un fet, no es verbalitza com a problema, sind
com a realitat

No totes les diversitats sén integrables.
S’ha avancat en aplicacié d’estrategies,
s’estan duent a terme projectes singulars,
aules obertes, aules d’acollida, programes de
diversificacio curricular.

Respecte a les estrategies institucionals d’atencié a la diversitat de I’ ESO . Aspectes curriculars

organitzatius i de funcionament.

Fer organitzacions diferents per a poc
alumnat és impossible.

Caldria buscar alternatives per I'alumnat amb
problemes de conducta

Es possible fer organitzacions diferents

Els problemes de conducta greus es
solucionen amb repeticions, abandonaments
i/o acabant 'escolaritat amb PQPI


http://www.gencat.cat/cne/p7.html

Organitzacié de centre per optimitzar els
recursos.

La formacié del professorat no és suficient.

Els plans de millora han servit si més no per
il-lusionar als equips directius, encara s’ha de
fer I'avaluacio.

La formacié del professorat no és suficient

Importancia de la metodologia en el tema de I'atencié a la diversitat.

Necessitat de reflexionar sobre les canvis en
la variabilitat del curriculum
Reduccio de ratios.

Importancia de la tutoria compartida.

Necessitat de tenir hores dedicades per
preparar materials per a I'atencié a la
diversitat

Poca utilitat de la repeticié del cursos a I'ESO.

Necessitem reflexionar sobre els canvis en el
curriculum

Les ratios es redueixen mitjancant
desdoblaments o fent grups per nivells (cosa
gue augmenta la ratio dels alumnes de nivell
alt).

En molts centres la tutoria compartida ja és
un fet.

Necessitat de tenir hores per a la coordinacid.

La repeticio ha esdevingut un recurs
permanent, ja no es questiona la utilitat o no,
es fa repetir com a mesura d’atencié a la
diversitat.

Distribucio dels recursos a nivell del territori segons les necessitats de cada centre de

secundaria.

Necessitat d’estructurar aules tallers als
centres.

Responsabilitat de les institucions locals en
coordinacié amb les entitats privades i amb la
col-laboracid dels EAPS, |la Generalitat de
Catalunya s’ha d’encarregar d’aquest tema en
les poblacions petites.

Aprenentatge d’oficis com una alternativa
important.

Necessitat d’implicacié activa de les families
en aquest tema i, per tant, increment dels
recursos per treballar amb les families.

Aquest concepte s’ha traduit en aules
obertes, de projectes o projectes singulars,
gue a poc a poc van ocupant aquest espai que
es reivindicava el 2002.

Els acords amb les entitats des de el curs
2008-2009 ja estan regularitzats, fins ara era
voluntariat.

Necessitat d’implicacié activa de les families
en aquest tema i, per tant, increment dels
recursos per treballar amb les families, forma
part dels objectius dels Plans de millora.

Els servies de suport i assessorament al professorat especialitzats en I'atencié a la diversitat:

cobertura, funcions i coordinacio.

Necessitat d’incrementar les plantilles dels
servies de suport a causa de:

Insuficiéncia del temps de dedicacié dels
serveis educatius Increment de les tasques.
Burocratitzacié excessiva de les tasques.
Necessitat de redefinir les funcions i reduir les
tasques.

No tots els serveis tenen el mateix paper en la

Necessitat d’incrementar les plantilles dels
servies de suport a causa de:

Insuficiencia del temps de dedicacié dels
serveis educatius Increment de les tasques.
Burocratitzacid excessiva de les tasques.
Necessitat de redefinir les funcions i reduir les
tasques.

No tots els serveis tenen el mateix paper en la
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tasca de 'escola

Necessitat que la funcid inspectora coordini
els serveis, abaixi el grau de burocratitzacid i
sigui més especialista.

tasca de l'escola

Necessitat que la funcié inspectora coordini
els serveis, abaixi el grau de burocratitzacid i
sigui més especialista.

L’atencid a la diversitat en el cas de I'alumnat amb trastorns comportamentals greus,

conductes asocials, agressivitat i rebuig escolar.

Dificultats en els centres educatius per donar
resposta a aquests problemes

Els expedients no arreglen el problema;
necessitat d’assessorament especific.

La solucid es troba en la societat mateixa, de
manera coordinada amb el sistema educatiu
Importancia de fer politiques socials
d’inteculturalisme

Necessitat de treballar habilitats socials.

Educar en la responsabilitat, és una resposta a
I'agressivitat.

Compromis, corresponsabilitat i coordinacio
dels agents educatius escolars, socials i
comunitaris en I'atencid a la diversitat.

Els centres haurien de tenir autonomia en el
sentit ampli.

Dificultats en els centres educatius per donar
resposta a aquests problemes

Els expedients no arreglen el problema;
necessitat d’assessorament especific.

La solucié es troba en la societat mateixa, de
manera coordinada amb el sistema educatiu
Es fan politiques socials, respecte a
I'interculturalisme.

Les habilitats socials formen part del
curriculum per competéncies

Educar en la responsabilitat, és una resposta a
I’agressivitat.

Existeixen plans de col-laboracié amb la
comunitat.

S’esta aplicant 'autonomia de centres.
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Treball de camp. Programes de
diversificacio curricular. Aules
obertes, segons informants claus:
Equips directius, professorat,
alumnat i documentacio.

Proposit 4. Cercar experiéncies practiques i positives per tal de que puguin ser conegudes per

la comunitat educativa. Models i estructures de programes de diversificacio curricular.

Cercar experiéncies
practiques i
positives per tal de
que puguin ser
conegudes per la
comunitat
educativa. Models i
estructures de
programes de
diversificacio

curricular.

Aules obertes

Mitjangant les entrevistes i observacions em volgut obtenir un retrat de la

situacio actual d’aquesta estratégia que ha quedat reflectida en els punts

seglients:

Definicié. Ambit d’actuacid.

Trets significatius de les aules obertes i el seu context escolar.

Curs d’inici de I'experiéncia i funcionament actual.

Nombre de professors/es que intervenen.

Nombre d’alumnat que gaudeix de I'experiéncia. Tipologia del projecte.
Nivell on s’aplica I'estrategia.

Estructura.

Utilitzacié de les TIC Participacid en diferents programes institucionals.
Causes que han portar a l'aplicacié. Diagnosi previa.
Objectius/Finalitats.

Compromis.

Tipologia d’alumnat

Professorat. Perfil. Nombre...

Com? Curriculum, metodologia, recursos, material.

Avaluacié: Alumnat i experiencia.

L’aula oberta i la resta de la comunitat.
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Aules obertes.

Definicio.

Les aules obertes son entorns escolars innovadors i flexibles per a nois i noies de segon cicle de
I’ESO en risc de no assolir I’éxit educatiu. Hi prevalen plantejaments més globals i activitats més
practiques i funcionals per mantenir la motivacid de I'alumnat, per assolir les competéncies
basiques i per obtenir el Graduat en Educacié Secundaria Obligatoria. Les aules obertes van
comengar a implementar-les I'any 2004. Actualment hi ha 398 aules d’aquests tipus

distribuides entre 365 centres. (Maragall. E. 2009)

Ambit d’actuacio.

L” ambit d’actuacio és el que correspon a la Delegacié Territorial d’Educacié de Tarragona. Es
disposa d’un llistat de 29 centres que tenen concedida aula oberta. S’han trobat dos centres
que tot i no tenir-la concedida utilitzen aquesta estrategia d’atencid a la diversitat. Si es té en
compte que al territori hi ha 52 centres, podem dir que el 60% dels centres utilitza o ha

utilitzat aquest recurs per atendre la diversitat.

Es té coneixement d'un centre que esta organitzant-la per al proper curs.

Dels 31 centres que utilitzen o utilitzaran aquest

recurs, se n’han visitat obtenint informacio directa,
Més de la meitat d’IES de
la Delegacio Territorial de

18; d’altres se’n té coneixement pels professionals

ue hi treballen i que han fet formacié d’aules ..
g q Tarragona utilitza el

obertes. Es disposa també de reculls sobre diferents recurs d’aules obertes en
aspectes de funcionament, des del seu inici. el tractament de la
diversitat.
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Trets significatius de les aules obertes i el seu context escolar.

S’ha elaborat una graella, intentant extreure’n les caracteristiques principals, per tenir una visé
panoramica de la situacid actual. Els noms dels centres no s’expliciten, pero resten a disposicio
de qui ho vulgui consultar. S’ha considerat I'any d’inici de I'experiéncia, i si esta o no
actualment en funcionament. El nombre de professors/es que hi intervé. i el nombre
d’alumnes ates, durant el curs 2008-2009. Seguint els programes de diversificacié
curricular,s’ha especifictat si el projecte és de tipologia A ( projecte totalment a les

dependencies del centre) o de tipologia B ( projecte que utilitza espais fora del centre).

També s’ha observat el cicle de pertinenca de I'alumnat de I'aula oberta, és a dir, si pertany
primer cicle, a segons, o bé d’ambdds cicles, que s’ha anomenat

d’intercicles.

Respecte a l'estructura s’ha considerat el funcionament del Dins la complexitat de

. . . formes organitzatives
recurs tenint en compte les tres categories segients:

s’ha resumit amb Aules

= A temps complert (TC): sempre el mateix grup i en la obertes flexibles , Aules
obertes a temps

mateixa aula. ]
complert i Aules obertes

= A temps parcial (TP): L'alumnat realitza un

a temps parcial.
percentatge d’hores i algunes materies al grup

ordinari al qual pertany, pero formen un grup estable
a l'aula oberta.

= |es que s'anomenaran flexibles (F): On I'alumnat fa unes matéries a I'aula amb el

grup ordinari i altres mateéries a I'aula oberta, cosa que fa que el grup d’aula oberta

no sigui sempre el mateix, varia en funcié de I’horari de cada alumne/a.

Respecte a d’utilitzacid de les TIC si es fan servir: Habitualment (2).Alguna vegada (1).No es fan

servir (0).
| per ultim, s’ha considerat si el centre esta acollit a algun programa:

= Pla de reforg orientacid i suport (PROA).
= Al Programa d’acompanyament a centres (PAC).

= Al Pla de millora (PM).
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96. Taula de registres. Centres que disposen d’aula oberta.

290



Curs d’inici de I'experiéncia d’aula oberta i funcionament actual.

B nstituts M Actualment en curs Actualment no en cursen

31

14
10
) g 7
5 5 5
2 2 2
T TR
T

2004-2005 2005-2006 2006-2007 2008-2009 Total general

Les aules

obertes, recurs
molt aprofitat.

97. Aules obertes segons cursos i funcionament.

El curs 2004-2005 es van concedir 10 aules obertes de les quals encara en
funcionen 8, al curs 2005-2006 se’n creen 14 i en resten 9 les creades a
partir del 2006-2007, es mantenen. També s'ha d’esmentar que, encara que no s’ha

comptabilitzat, hi ha algun centre que té més d’una. S’ha fet la consideracié d’una per centre.

B Actuglment en curs Actuglment no en cursen

98. Percentatge d’aules obertes en funcionament.

El que s’observa és que es tracta d’un recurs aprofitat.

El 77% de les aules funcionen. S’ha intentat buscar per que ha deixat d’existir el projecte i
s’han trobat respostes diverses: Es va demanar a instancies d’inspeccid i el centre no el volia.
Les persones que I’havien de dur a terme no n’estaven convencuts i va ser un fracas. La
llII

persona que n'era “I’anima”, ha deixat el centre. D’altres que ho volen tornar a intentar.
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Ratio d’alumnat i de professorat.
Respecte a I'alumnat per grup.

El nombre ideal

d’alumnat esta 1 3 5 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29
entre 10-12,
s’observa que no hi

arriba o passa molt. 99. Nombre d’alumnes d’aula oberta, per centres.

Observem que hi ha centres que tenen poc alumnat i d’altres que
sobrepassen el nombre ideal, que es creu que esta entre els 10 i 12 alumnes. S’ha de dir que

el promig es troba entre 9 10.

Respecte al professorat: Podem dir que sobrepassa l'ideal, que

hauria d’estar entre 4i 5.

Malgrat que
s’aconselli que actui
poc professorat,
s’observa que son

molts els professionals

que hi actuen.

L 3 & ¥ 9 1F 13 2527 19 2% 2325 27 29

100. Nombre de professorat que intervé en I'aula oberta, per centres.

Es procura que el nombre de professors/es que intervé a 'aula oberta sigui minim, pero a la

realitat no és aixi, malgrat els esforgos que s’esmercin en fer-ho. Cal tenir espais i temps per a
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la coordinacid i per establir linies de comportament i d’actuacidé coherents i consensuades, per
poder treballar en equip i poder portar a terme projectes globalitzadors encaminats a resoldre

situacions de la vida quotidiana, i que siguin propers a la seva realitat.

“No tenim hora de coordinacid, la demanem pel curs vinent , ara ho fem els dimarts a

I’hora del pati.” (24ep)

Respecte, el professorat que hi intervé, molts centres procuren que sigui voluntari, pero, aixo
no sempre és possible En moltes aules obertes es troba la intervencio de la persona que fa la
tasca de psicopedagog/a. Normalment intervenen en les aules obertes, el professorat destinat

a la diversitat i cues horaries.

“El fan els professors de diversitat i els dels equips docent, la mestra terapeuta i si fa

falta algun professor amb experiéncia.”(9d)

. Tipologia del projecte.
Es va cap a projectes

cogestionats i amb

HA EB

utilitzacio d’espais
fora del Centre.

101. Percentatge ssegons tipologia A /B dels projectes d’aula oberta.
Seguint les instruccions d’inici de curs, es parla de tipologia A si totes les activitats es fan dins
del centre i tipologia B si es fan activitats fora del centre, en programes cogestionats. Trobem
més de la meitat dels programes on I'alumnat surt del centre per a realitzar algun tipus de

taller.

293



Nivell on s’aplica I'estrategia.

Nivell

H1rcicle 2ncicle Intercicles

28%

61%

102. Nivell on s’aplica I'estratégia d’aula oberta.

S’ha considerat intercicles, quan I'alumnat pertany a diferents cicles, a vegades és un/a
alumne/a en una aula oberta de segon cicle, per diferents

circumstancies estigui adscrit/a a primer cicle. Es pot apreciar que
) - o _ L’actuacio
no és una estratégia que s’utilitzi solament a segon cicle.

intercicles, s’obre
pas en el camp
Estructura. de les aules
obertes.
Les estructures son diverses, cada centre té la seva organitzacio.

Dins de la diversitat i complexitat de les diferents formes de fer de
cada centre. S’ha intentat trobar semblances en les diferents formes

organitzatives, arribant a establir tres maneres de fer que s’observen a I'actualitat.

Tipologies d’aula oberta

Aula oberta flexible:
-Espai on els alumnes realitzen una tasca diferent a la de 'aula ordinaria.
-L’alumnat forma part d’un grup ordinari on cursa algunes assignatures. La resta d’assignatures les cursa
a l'aula oberta.
-L’assistencia a I'aula esta pactada entre el professorat de |’aula ordinaria, el professorat de I'aula oberta
i 'alumnat, amb el consentiment dels pares.
-El grup es concret, pero no sempre comparteix I'espai de I'aula. (S’han destacat les hores on el grup
esta junt).

1)
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9|dwax3

12

9jdwax3

Dilluns dim arts dim ecres dijous Divendres
B:20-:20 p.1 Pz P4 P4 pz
iC-EF 44- EF 3iB-EF
9:320-10:30 p.1 Pz P2 P1 P5
IA-EF 2B-EF 3C-EF
14-EF a4, 4C-Inf,
10:30-11:30 p2 Pz P& p2 P&
4C-EF 44, 4C Inf
12-12 Pz P4 P4 PE P&
2B-ciut 3B- ciut 44, A€ Inf
iC Vp. iC-Vp
4C- eti
13-14 P4 P4 PS5 P5
3B- ciut 44, 4¢C inf
i-Vp
15:30-16:30 P5 Pl Pz
24- EF 4C-EF
16:20-17:30 P1 P1 p2
44, eti

P1-6 hores/ P2 -6 hores/ P3 -4 hores/ P4- 6 hores/ P5- 8 hores

-L’alumnat de l'aula oberta pertany a 3r i 4rt d’'ESO, els de 3r fan amb el grup ordinari les assignatures de:
ciutadania, educacio fisica i visual i plastica.
-Els de quart fan amb el grup ordinari: etica, educacio fisica i informatica.
-Es treballa per blocs tematics, s’estableixen dos grans blocs, el de naturals i el de socials (ja que
corresponen als dos professors que treballen major nombre d’hores a I’aula i amb el grup sencer).
-La llengua va relacionada amb el bloc de ciéncies socials. La tecnologia va al voltant del bloc de ciéncies

naturals.

Aula oberta a temps complert:
-Es tracta d’un grup de nivell, pero diferenciat de la resta dels grups, per les estratégies metodologiques que

s’hi apliquen.

-Les estrategies poden posar més emfasi en aspectes manipulatius, d’educacié emocional o en les
competencies digitals. (TC)

dilluns dim arts dimecres dijous divendres
B:320-:320 P.1 P4 P& ] P1
Tutoriz CH VP Informatica C.Socials Anglés
9:20-10:20 P.1 P2 P.1 Pz
LLenguz VP Tutariz Llenguz
castellana catalana
10:20-11:20 Pz P& P4
Lignguz Mztematigues CH —hart
cztalana
12-12 p2 P1 P.1 p2 PE
Tecnolagiz Anglés LLenguz VP Infarmatica
castellanz
13-14 P& P2 PE
Infarmaticz VP Mztematigues
15:30-16:30 Pz P5 P&
C. Socials IMatematiques EF
16:30-17:30 P4 =
CH/vP L. Socizls

P1- 8h, P2- 5h, P3-6h, P4-3h, P5-6h, P6- 2h
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dimecres

8:30-9:30

9:30-10:30 P2 Pz

10:30-11:30 | PS5

Catald
m 12-13 PE
5 Socials Socials
3 13-1a P10 P10
o Castell2 Castell

15:30-16:30

P2
Matematiques
P P4 P5
Matematiques | Matematiques | Tecnologia Tecnologia Catal2
P
Tutoria

P
Tecnologia

16:30-17:30

S’ha triat un horari qualsevol,ja que hi ha quantitat de combinacions.

Grafic segons tipologies d’aula oberta:

103. Percentatges de I'aplicacié de les diferents tipologies d’aula oberta.
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S’observa que hi ha un percentatge important de temps complert, cosa que fent una lectura

esbiaixada ens condueix a pensar que son grups classe ordinaris, perd amb un treball

diferenciat.

La majoria son a temps parcial donat que coincideixen amb
alumnat d’un mateix nivell. Si es comencen a fer Programes de
diversificacid curricular, s’entrara en la flexibilitat, ja que potser és
la manera més operativa de correlacionar nivells, grups ordinaris i

aula oberta.

Utilitzacio de les TIC.

mO w1

ka2

39%

50%

104. Utilitzacid de les TIC

Els centres acostumen
a ser dinamics i
aprofitadors de tots
els recursos que
I’'administracio posa
al seu abast.

La majoria de centres, un 89%, afirmen que utilitzen les TIC. Tenint en compte que, 0 vol dir

que no es fan servir, 1 que s’utilitzen alguna vegada, i 2 que s’utilitzen habitualment. Aixi

doncs, tal i com mostra el grafic, un 39% de les aules obertes observades utilitzen les TIC

habitualment, cosa que es manifesta en I'elaboracié de blocs i en la comunicacié dels seus

treballs mitjangant aquest recurs. En d’altres és un recurs només de suport, i no com a eina

metodologica. D’altra banda, un 11% de les aules obertes no utilitzen les TIC, ja qué algun

centre no disposa de dotacid, d’altres que el projecte no ho requereix.
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Participacio en diferents programes institucionals per
aconseguir la millora del centre.

participacid en projectes de millora

M Suma de PM

15 Suma de PAC

Suma de PROA

Suma de ProjectesVaris
5 :-
a

Total

105. participacio en projectes de millora

La majoria dels centres que gaudeixen d’aula oberta, també participen en diferents projectes,

cosa logica ja qué sén centres que manifesten inquietud per a la millora del seu alumnat.

Buscant la definicié d’aquests programes hem trobat informacid, i els centres que participen

en els diferents programes, en la pagina web del Ministeri d’Eduacio

El Plan PROA (Plan de Refuerzo, Orientacion y Apoyo), engloba un abanico de
actuaciones dirigidas a centros de educacion primaria y educacion secundaria. El
objetivo comun de todas ellas es mejorar los resultados educativos, en unos casos con
medidas de apoyo directo e individualizado al alumnado y en otros con la dotacion de
recursos para facilitar que se produzca un cambio global en el centro. De este modo, se
persigue proporcionar una educacion de calidad para todos, propiciando el

enriquecimiento del entorno educativo e implicando en todo ello a la comunidad local.

El Plan PROA se estructura en dos tipos de programas: el Programa de Acompafiamiento
Escolar, destinado a mejorar las perspectivas escolares de los alumnos con dificultades en el
ultimo ciclo de educacion primaria y primeros cursos de educacion secundaria, y el Programa
de Apoyo y Refuerzo en secundaria, dirigido a los centros docentes para dotarlos de recursos

suplementarios que les permitan abordar una mejora integral de su accion educativa.

El Plan PROA estd concebido como un proyecto de cooperacion entre el Ministerio de Educacion

y Ciencia y las Comunidades Auténomas para abordar las necesidades educativas que estdn
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asociadas al entorno sociocultural del alumnado de determinados centros. Ambas

administraciones educativas financian conjuntamente al 50% la aplicacion del Plan.

Causes que han portat a I'aplicaci6 d’aquest recurs. Diagnosi
previa.

= La existéncia d'un grup d’alumnat, que no s’adequa a les estrategies de diversitat que el

centre du a terme, o que ja les ha experimentat sense éxit.

A . e,
= Alumnat que en principi no presenta necessitats L’existencia d’un grup

. . L - d’alumnat “objector/a
educatives especials, pero si especifiques. . o »
escolar”, amb risc d’exclusio

social, que presenta
expectatives d’inclusio amb
La percepcidé del professorat és que aquests alumnes I'aplicacié d’una

tenen un potencial cognitiu i d’adaptacié, pero metodologia adequada a les

) ) . , seves necessitats.
diferents circumstancies han fet que el seu procés

d’escolararitzacié surti de les pautes de normalitat. Sovint

han tingut episodis de conductes conflictives, deficits d’aprenentatge

acumulats. Aquests/es alumnes mostren un rebuig a I'escolaritzacié, absentisme, les

caracteristiques que alguns autors denominen “objectors escolars”, pero que s’intueix la

possibilitat de recuperacid i d’assoliment d’éxit escolar tot canviant de parametres.
En documents podem trobar:
Existéncia d’alumnat que necessita adaptacions no significatives a nivell de:

= Tipus d’agrupament (grup reduit).

= Adaptacio curricular (prioritzar I'assoliment de les competéncies basiques).
= Temporalitzacio (més lenta que en un grup ordinari).

= Metodologia (molt sistematica, dinamica i participativa).

= Avaluacio (individualitzada, continua, coherent, global).(9d).

“Poder atendre en grup reduit aquells alumnes que per causes diverses presenten

mancances significatives en els seus aprenentatges, baix nivell d’autoestima i
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desmotivacid, absentisme injustificat i rebuig escolar i per tant requereixen
estratégies metodologiques i organitzatives prou diferenciades de les de I'aula

ordinaria.” (9d)

“L’aula oberta i I'aula d’acollida sén unitats molt particulars d’atencié a la
diversitat. Hi ha dos tipus de diversitat: la que té lloc per rad dels diferents ritmes
d’aprenentatge entre els alumnes i la que es dona per rad de la procedencia geografica

dels alumnes nouvinguts.”(17d)

Alumnat que per algun motiu o altre, suspenen 4t

ESO o pengen 3r sense aprovar quasi cap
Les aules obertes neixen i es mantenen
mateéria. No poden sequir el ritme
gracies a la creenga i a I'evidéncia, de la
d’exigencies d’un aula en gran grup i no
seva utilita, per part d’uns
assoleixen els objectius generals de I'ESO.
professionals, que estan disposats a
Presenten una gamma del que podem
esmercar temps, esforcos, maldecaps,
anomenar conductes de risc (disruptives),
incerteses, incomprensions,... per dur a
baixa autoestima, absentisme, dificultats
terme un projecte, que des de la
endémiques i fracas escolar, manca greu de
perspectiva de I’éxit, pot aconduir a
capacitat  d’aprenentatge,  desmotivacio.
I"'alumnat cap a la inclusid social.
Tenim una linea d’atencid a la diversitat, pero

se’ns escapen perque potser demanen una atencio

més especifica.(24d).

També cal dir, que les aules obertes neixen i es mantenen gracies a la

L’Aula Oberta és un creenca, i a I'evidencia, de la seva utilitat per part d’uns professionals

espai de convivencia .
p que estan disposats a esmergar temps, esforcos, maldecaps,

ue construim entre . . . .
q incerteses, incomprensions... per dur a terme un projecte, que des de

tots. . L. . . ., .
la perspectiva de I'éxit, pot aconduir a la inclusiéd social un grup

d’alumnat amb risc d’exclusid.

La veu dels treballadors/es de les aules obertes, entenent com a treballadors el professorat

que actua directament amb I'alumnat, les defineix com un espai de convivéncia. En el discurs
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d’aquests/es professionals podem observar que hi ha certes discrepancies entre diferents

enfocaments.

Hi ha veus que deixen entreveure lesdiferénces entre aules coma grups tancats permanents i

les flexibles.

Com sempre es troba la cultura de centre i les diferents posicions ideologiques que té la

aquesta professio, el rere fons seleccionador i el rere fons promocionador.

“L’Aula Oberta és un espai de convivéncia que construim entre tots.”(gf).

“L" aula oberta com diu la paraula i la normativa, ha de ser oberta, pots entrar-hi i sortir-
ne gracies al teu treball i la millora experimentada. (Estem en contra de grups tancats i

menys de llarga duracio) NO a I'exclusié d'alumnes.”(gf).

“Les aules obertes son a tots els efectes, un recurs més del centre per atendre la

diversitat de necessitats educatives de I'alumnat.”(gf).

Al comengament d’aquestes experiencies, i seguint la normativa, les aules obertes eren una

estrategia que es duia a terme a quart d’ESO.
Alguns centres ho extenien a tercer i pocs a primer cicle.

Els programes de diversificacio curricular expliciten aquest recurs,per normativa, a segon cicle,

per tant es pot considerar un recurs internivells.

Actualment se’n troben a primer cicle, cosa logica, ja que I'estratégia d’atendre la diversitat
mitjancant les repeticions ha esdevingut una normalitat i és freqlient trobar a segon d’ESO
alumnat, que havent repetit a primaria i un curs d’ESO, esta dos anys per damunt de I'edat i
s’auguren poques perspectives per a obtenir el graduat. Les aules obertes de segon acostumen
a anar lligades als Plans de millora i a la realitzaci6 de tallers cogestionats amb les

administracions o amb la contractacié de monitors per part del centre.
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Per tant, ubicar aquesta estrategia d’atencié a la diversitat en un cicle de I'ESO és fa
molt dificil, cada vegada es fa més internivells o intercicles. Aixi trobem composicions

com aquesta:

“L’aula oberta consta de 7 alumnes, primer eren 8. N’hi ha de segon i de tercer, 1 de

“

primer i 1 de quart 'edat oscil-la entre els 15 i els 16 anys.
(3ep). L’augment de les
repeticions situa a les
aules obertes cada

L ) o vegada en cursos més
L’eix central sobre el qual giren aquestes experiéncies és la

baixos i converteix les
reinsercio, a I'ensenyament reglat mitjangant I’assoliment de les aules obertes en un
competéncies basiques. Les fites poden ser: L'obtencié del GESO, recurs intercicles.
gue pot permetre la realitzacié d’un cicle formatiu, o la incorporacié

als PQPI.

Per molts professionals es vist com un pont entre els centres i I'ensenyament post obligatori, la
meta, si és possible (en els cas dels grups de segon cicle), és I'obtencié del graduat, i la
incorporacié a un cicle formatiu, cosa que s’assumeix com un éxit). Respecte els de primer cicle
I’exit és la incorporacid al centre ordinari, o la incorporacié als PQPI, amb |'esperanca que

aquests programes continuin fent de pont.

Objectius/finalitats.

En un discurs barrejat trobem dues gran linies, la que podriem anomenar d’adquisicid
d’habilitats socials i I'altra, la de I'obtencid d’habilitats cognitives per a poder desenvolupar-se

sense problemes en la societat.

Des de la visié dels que ens dediquem a I’ensenyament la incorporacié a la societat passa per
no abandonar la formacio reglada, al menys fins a I'obtencié d’una titulacio, ja que formem
part d’'una societat que esta jerarquitzada segons aquest valors i d’alguna manera la nostra
responsabilitats és guiar a I'alumnat cap a I'éxit i I’éxit és tenir una bona formacié per a poder

accedir a un lloc de treball digne.

“L’objectiu final seria poder-los integrar dins del mon de la formacio reglada, ja sigui

PQPI o cicles formatius de grau mitja.“(29ep).
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Relatiu a les finalitats de les aules obertes trobem els discursos que intenten englobar-ho tot,

normalment en la literatura que acompanya a les justificacions dels projectes:

“L’aula oberta té com a finalitat afavorir que 'alumnat que ho requereixi pugui assolir
els objectius i les competéncies basiques de I'etapa i obtenir el titol de graduat en
educacio secundaria obligatoria mitjangcant una organitzacio de continguts i materies del
curriculum diferent a I’estipulada amb caracter
general i una metodologia especifica i

personalitzada.”(17d).
L’objectiu final és la

integracio de I'alumnat
en la formacio reglada,

“ . L - .

‘Assolir el grau de comprensio i expressio, oral i ja sigui PQPI o cicles

escrita, en catala i castella necessari per a la formatius de grau
mitja.

incorporacié a la vida social. Utilitzar les eines
matematiques necessaries en les situacions i

problemes de la vida quotidiana.”(13d).

“Procurar I'assoliment de les competencies basiques descrites en les programacions de
cada departament, atenent uns criteris que tenen a veure, especialment, amb el
desenvolupament d’ habilitats tals com la comprensio i expressio orals i escrites, 'agilitat
en el calcul i en la resolucié de problemes, la interpretacio de fets essencials dels ambits
social i cientific i I'autonomia en el treball escolar. Prioritzar el desenvolupament i
I'assoliment d’objectius actitudinals i habits de treball, i donar especial relleu a aquestes
capacitats en I'avaluacio de I'alumnat. Establir uns mecanismes de relacio entre el grup-
classe i entre el grup-classe i el professorat que propiciin la motivacio per I'aprenentatge
amb la finalitat de crear expectatives de futur en aquests alumnes. Sentir-se part del
centre escolar, com a entitat educativa que els acull i els dona I'oportunitat de demostrar
les propies habilitats de maneres diverses. Desenvolupar activitats per a la insercid
escolar, social i laboral. Assolir els aprenentatges necessaris per a obtenir el graduat en

educacio secundaria.”(9d).
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| les finalitats més senzilles, perd que potser sdn més complicades per qué possiblement
son més dificils d’aconseguir, es citen textualment de les veus dels “treballadors”

entrevistats de les aules obertes, per tal que no quedin en un calaix:
“Ha de prevenir les conductes de risc. Ha de modificar conductes.”(gf).
“Fomentar la cultura de I’esforg i I'esperit de superacio.”(gf).
“Fomentar un clima de respecte mutu mitjangant activitats de cooperacio.”(gf).
“Millorar I'autoestima i la resiliencia de I'alumnat.” (4ep).
“Proporcionar orientacio escolar i laboral.”(14ef).

“Desenvolupar les habilitats socials i de resoluciéo de

. . H “”,
Arribar a aconseguir el conflictes. “(gf).
creixement necessari per
viure de forma autonoma,
| una afirmacié que per la seva senzillesa que ens pot fer
tant en la dimensio

reflexionar:
individual com en la social.

“Finalitat: Tractar els alumnes amb dignitat.”(12ed).

Compromis.

Les aules obertes sén un recurs que constitueix una oportunitat per un alumnat que ha
exhaurit diferents possibilitats, d’alguna manera se n’ha de garantir 'aprofitament. Aquest

aspecte queda reflectit en afirmacions com:

“L'alumne ha de veure I'aula oberta com un nou espai per aprendre a nivell personal,
social i académic. Hi ha d'haver-hi il-lusié. Hi ha d'haver-hi compromis per part de
l'alumnat perque el projecte vagi endavant, aquest compromis ha de basar-se en :
acceptacio, respecte, ganes d'avancar i d'aprendre, cura dels companys i de

I'entorn.”(13d)

“La participacio a l'aula oberta es presentara als alumnes com una oportunitat per

millorar els seus aprenentatges i assolir les competéncies basiques i, per tant, es
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requerira el compromis d’aprofitar 'oportunitat que se’ls ofereix. Els alumnes es podran

incorporar en qualsevol moment del curs.“(9d).

Cada centre redacta un model de compromis. La signatura d’'un compromis, fa que I'estada a
I'aula signifiqui quelcom d’especial, per a tots els membres que interactuen en aquesta

tipologia de projectes. En mostrarem dos, a tall d’exemple:

Compromisos i acords per formar part de I’aula oberta.

Amb I'objectiu d’aconseguir un bon funcionament de 'aula oberta, els pares dels
alumnes, els alumnes i el tutor signen un “contracte” que conté els seglients punts:

Els pares estan d’acord en I'escolaritzacié del seu fill a I'aula oberta.
Els pares faran un ingrés de ...€ per al material.

L'alumne es compromet a assistir a classe. Amb el professorat de I'aula es decideix
que si un alumne falta més del 20% de les classes (sense un bona justificacid) sortira
de I'aula oberta. El seu lloc podra ser ocupat per algu que aprofiti aquesta
oportunitat.

L'alumne es compromet a mantenir una bona actitud. L’acumulacio
d’amonestacions sera motiu per fer sortir de I’aula oberta els alumnes.

L'alumne es compromet a portar el material, tant a I'aula oberta com a les classes
amb la resta del seu grup-classe. També es compromet a esforgar-se per fer la feina
de classe. L'incompliment d’aquest punt també sera motiu per sortir de I'aula
oberta.

Formar part d’una aula
obert és una oportunitat i
significa assumir un
compromis
d’aprofitament.
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Normativa

- Per participar en la aula oberta, cal aprofitar el temps, qualsevol alumne que no
I'aprofiti podra abandonar-la. (Cal que I'alumne treballi totes les arees del
curriculum)

- Fer faltes de conducta en les classes normals faran que no es pugui assistir a la
Aula oberta.(Els professors ho valoraran juntament amb cap d’estudis).

a) 1 falta .....1dia sense assistir a |" aula oberta
b) 1 expulsié del centre 1 mes de I’ aula oberta.

- En el cas de que hi hagin problemes de convivéncia a nivell de centre |’ aula
oberta romandra tancada per a tots els alumnes.

- Cal demostrar una millora progressiva en les habilitats treballades.

- A I'Aula oberta venim a treballar i no a perdre el temps i sortir de les classes.

- Cal acceptar la convivéncia dins de la Aula oberta.

- Hi haura una auto-avaluacid al final de cada trimestre.
- Si surto de la classe sense permis del professor, no assistiré a la Aula oberta.
JO:

Accepto les normes abans llegides i les conseqiliéncies que el seu incompliment
suposaran.

Setembre de 200.. Firmat :

Per garantir aquest compromis, és necessari un protocol per entrar a formar part de l'aula

oberta.

Normalment, els equips docents fan una proposta a la coordinacié pedagogica i mitjangant la
comissio d’atencié a la diversitat, un cop revisats els perfils, es decideix quins/es alumnes

formaran part de I'aula oberta.

El tutor/a fa la comunicacié a les families i a I'alumne/a. Se’ls explica en que consisteix el
recurs i si accepten, signen un compromis (cada centre té les seves caracteristiques i la seva

normativa).

La majoria de centres manifesten que tenir llista d’espera per entrar a formar part de I'aula

oberta.
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Tipologia de I'alumnat.

Sén adolescents i per tant amb les caracteristiques propies de I'adolescéncia:

Respecte al cicle biologic: Poden estar en I'etapa mitjana dels (13 als 15 anys ) o sigui es troben

en el moment algid de maxima rebel-lia, manifesten un distanciament de I'adult, tenen forts
impulsos sexuals, sén molt complexos, valoren molt la seva intimitat i tenen

tendéencia melodramatica .Alguns es troben en I'adolescencia tardana

(15- 18 anys) on es manifesta una gran tensié interna, tenen les Adolescents que presenten

. . . . . . una inadaptacio evident al
primeres frustracions conscients, per ells/es té gran importancia p

sistema escolar i valoren

el sexe contrari, cosa que els provoca angoixa. .
! a P & per sobretot el mon

s
Respecte al moment social: S6n adolescents del nou mil-lenni i laboral i 'aprenentatge

. d’un ofici.
com a tals: Valoren negativament I'entorn escolar. Rebutgen el
marc excessivament teoric que sovint es desenvolupa a les classes

Volen trobar en les seves activitats resultats immediats i funcionals.

Presenten Problemes especifics emocionals i de personalitat, el professorat els expressa aixi:

“Son alumnes que estan en risc de convertir-se en absentistes i alguns d’ells tenen
desajustaments conductuals.”

“Amb poca autoestima.”

“Alumnes amb caréencies afectives i emocionals que afecten a la seva conducta.”

“Presenten notables deficiéncies d'autoestima i motivacio.”

Presenten problematiques socials i familiars, explicitades en frases com:

“Freqiientment tenen un ambient familiar
poc favorable i incapag d’enfrontar-se a la
situacio d'haver d'ajudar els seus fills a
integrar-se en un procés educatiu que ja

es va comen¢ar a malmetre a I'educacio

primaria (en alguns casos).”(4,ep).

“Amb poc suport familiar.”

“Sense perspectiva de futur, perill de risc

social.”




Problematiques a nivell escolar.

“Presenten dificultats com desmotivacid, rebuig escolar, retards importants
d’aprenentatge.” (gf).

“Semi conflictius que no es pot estar 7 hores al dia assegut que es perd i molesta
s’avorreix i molesta.”(2ep).

“Manca d’habits de treball i d’estudi.”(gf).

“Alumnes amb perfil conductual que fins ara quedaven dispersos per les aules i que
distorsionés greument el desenvolupament de les classes.”

(9ed).

“Alumnes amb conductes disruptives, que han cursat 3r d’ESO i no han superat quasi cap

mateéria o han repetit 4t i académicament han fracassat.”(23ed).

“Desmotivat amb problemes de conducta cert nombre de fulls de conflictes

acumulats.”(4ep).

“Baix ritme d’aprenentatge. Resultats académics insuficients.”(gf).

“Malgrat les seves mancances, en alguns casos tenen prou capacitats per a assolir els

objectius generals d'etapa i en conseqiiéncia, obtenir-ne l'acreditacio.” (24d).

“Els costa respondre positivament a les estratégies habituals de tractament de la
diversitat que es porten a terme en cadascun dels seus centres: refor¢os, agrupaments

flexibles, crédits especifics.”(gf).

“Absentistes.”
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“Disruptors del ritme escolar i de dificil assumpcié d’acords.”(gf).

“Valoren per sobre de tot el mén laboral, I'aprenentatge d'un ofici.”(12ed).

Intentant establir un perfil
emocional:

Sén nois i noies que presenten
una important desmotivacié pels
aprenentatges i es senten obligats
a estar escolaritzats, al menys fins
als 16 anys. Han experimentat
continuats sentiments de fracas i
frustracions que I'han fet aprendre
a sobreviure emocionalment, a
protegir-se del present, queixant-
se al qui hi ha al davant, el
professorat, la familia, ja que

representen en el seu imaginari la

L’alumnat d’aula oberta, acostumen a ser
nois /es que procedeixen d’una trajectoria
de fracassos acumulats a nivell escolar i
també a nivell sociofamiliar. Nois/es que
presenten conflictes emocionals, amb
carencies afectives, deficiencies a nivell
d’autoestima i motivacio i que les
manifesten amb conductes de defensa o

emmascaradores.

font del seu malestar. Sovint no els agrada res, ho rebutgen tot, estan cansats/ades de tot, i si

no troben una proposta engrescadora, no faran res. Potser per evitar un altre fracas, és millor

assumir no ho vull fer, que fer-ho i que estigui malament. Moltes vegades sota |'aparenca de

fortalesa hi ha unes persones molt febles que ja han plegat, que no volen lluitar més en el

context escolar i que posen les seves esperances en el mén laboral, i que si no cauen en

paranys socials, com la drogoaddiccid, podem dir per experiéncia que sovint se’n surten.

Es poden trobar aules que tenen majoritariament alumnat conductual i d’altres no. La

reivindicacié general del professorat que hi treballa és la de que no estiguin constituides

fonamentalment per I'alumnat anomenat conductual.

“L'alumnat ha de tenir un perfil apropiat, és a dir ser alumnes desmotivats, amb

retard considerable d'aprenentatges, amb baixa autoestima, mai han de ser alumnes

conductuals o "calaix de sastre”. El maxim és 12 alumnes de ratio.”(gf).
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“Perfil d'alumnat adequat: poc motivat pels estudis académics, motivat per una

formacio més practica, amb baixa autoestima (no hauria de ser només I'alumnat
conflictiu).”(gf).

Es defuig de la

Hi ha aules obertes que sén calaix de sastre, com diuen alguns percepcié aula

, . i oberta, alumnat
dels treballadors/es, d’altres que ho eren i han fet un gir per

conflictiu.
esdevenir un espai que doni més atencié a alumnat de baixes
capacitats junt amb alumnat objector. De vegades aquesta

combinacio no funciona.

“Abans estaven barrejats amb alumnes de NEE pero no funcionava, ja qué es deixaven

emportar.”(18ed).

La tendencia que s’observa en aquests moments és la de I'alumnat que realment pugui
aprofitar el recurs, on i si no compleix les normes torna al seu grup classe ordinari, es defuig la
relacié aula oberta/alumnat conflictiu. Aqui s’obre un gran interrogant. Qué passa amb
I’alumnat conductual? La resposta és evident, pero ningu la volem explicitar.

“No han entrat conductuals.”(2ed).

“La tipologia I'aprofitament, no tenen perqué ser conductuals. Revisié periodica del
grup.” (gf).

“Nens sense ordre ni concert, que necessiten fer un treball manipulatiu, no conflictius.”
(9ed)

“No volem que els alumnes d’aula oberta hi vagin perqué siguin disruptius, pero malgrat
aixo, ens passa.”(5ed).
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Professorat.
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106. Exercici com es sent el professorat d’aula oberta. Inici de curs 2008-2009

Reflexions.

Si es pot dibuixar el perfil de I'alumnat, també s’ha de poder dibuixar el perfil del professorat

que en principi els pot atendre.

Hi ha la creenca que s’ha d’estar preparat, moltes vegades es sent “ Jo no estic preparat/ada ”.

La pregunta és: Com s’ha de preparar a una persona per educar a altres persones?

Les orientacions diuen que el professorat de les aules obertes ha de ser voluntari i preparat,
aix0 no pot ser sempre aixi. S’ha constatat en les entrevistes que professors i professores que
els havia “tocat” ser tutors d’aula oberta han esdevinguts veritables voluntaris, s’han trobat

molts bons projectes i bones actuacions, fruit de I'acceptacié d’un fet i de posar-se a treballar
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amb ganes i il-lusié. Ningu els ha ensenyat, han assumit un repte i els esta funcionant.
Ensenyar-los?. Ningl, no existeix un manual. Buscar suport en cursos entre iguals i
escoltar a altres companys/es que tenen experiéncia, beure de les seves fonts i elaborar
les propies, aixi s'apren, pero sobre tot amb ganes, amb actitud positiva, amb la mirada
posada en un alumnat que té un perfil emocional molt fracturat i que amb comprensio,

i empatia es poden afegir alguns dels bocins del seu perfil.

Defugir del paternalisme, del ser amics i de ser col-legues perd no de l'acceptacié i la
comprensio, en la seva totalitat. Tenir disponibilitat i proximitat, cosa que realment ens donara
autoritat per a poder fixar els limits, necessaris per a la convivéncia i alhora pel seu creixement
com a persones. Els limits no es poden imposar

Esdevenir mediadors/es entre el mén del coneixement i les persones, mediadors/es entre el
mon social i les persones.

Comprendre, no justificar-ho tot, trobar camins que es puguin emprendre. Tenir sempre una
meta assolible.

Aprendre,amb I'alumnat, a caure i a tornar-nos a aixecar.

Tal com diu Jaume Funes “saber posar-se en clau d’adolescent, saber observar-los, escoltar-los,
llegir-los, interpretar-los ( sense esbiaixaments)”. (Funes, 1998: 110)

Creure sempre en les possibilitats de I'alumnat, tenir perspectives d’éxit.

En els cursos de formacid, on les persones que treballen en contextos de diversitat es troben.
S’estableix complicitat entre els participants, és un lloc d’encontre i d’aprenentatge, un lloc on
es pot fer comunitat i xarxa.

D’altra banda, es corre el perill d’esdevenir un “clan”, moltes vedades es cerca la comprensié
donat que es rep incomprensié per part de membres del propi claustre, cal que la xarxa que es

crei permeti assolir connexions externes. Mostres d’algunes incomprensions:
“Algu em va dir, per quée perds el temps ensenyant-los historia, si el que haurien
d’aprendre és a posar una rentadora, em vaig contenir, per no dir-li el que pensava, com

em podia dir que els meus alumnes no han d’aprendre historia?“ (gf).

“Clar que et treballen, com que fan el que volen, tot el dia a I'ordinador (nois/noies que

porten un bloc, cosa que potser no sap fer el qui parla).“(3,24ep).

“Sempre pul-lulant, hort amunt, hort avall. “(gf).
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S’observa que és com entrar en un man, hi ha professionals que al llarg de la seva experiéncia
han treballat amb alumnat que ara s’"anomena divers i continua, és un mon dificil, perd alhora
molt enriquidor, es déna molt perd també es rep molt. S'observa que al darrera del projecte hi
acostuma ha haver-hi professionals que han tingut diferents experiéncies: aules taller, escoles
d’especial dificultat, entorns social desfavorables, i que continuen per aquest cami, es senten

cansats, pero alhora satisfets.

En la formacidé, que no és res més que la reproduccié de la diversitat d’una aula, es veu des
d’un principi qui entrara a formar part del joc i que ho deixara, qui va a fer formacié per
I’obtencié d’uns punts i qui ho fa per compartir experiencies i amb
I’afany de trobar-ne de noves per a millorar el seu treball, aquest

fet s’ha pogut comprovar, amb nitidesa en la recerca. El professorat ha de
ser voluntari i amb

experiencia i/o amb

. voluntat d’adquirir
Per altra banda els professionals que actuen en aquest contextos N
experiencia.
es manifesten molt exigents amb ells mateixos i amb la resta dels
seus companys, quan elaboren el perfil competencial que han de

tenir, pronuncien el seglient:

“Els professors i professores serem models d’adult a imitar. “(gf).

“Equip de professors voluntaris predisposats a assumir aquest repte i compromis.” (gf).

“El professorat ha de tenir: Empatia, actitud positiva, ser vitalista, actitud modélica,

paciéncia, comprensio.”(gf).

“El professorat ha d'acceptar a I'alumnat i procurar potenciar els aspectes positius per

tal de millorar la seva autoestima.”(gf):

“El professorat ha de ser voluntari, amb vocacid, que conegui els recursos TIC, el treball

manipulatiu i que pugui treballar de manera interdisciplinaria.” (gf):
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“El professorat ha de cercar una metodologia participativa i creativa lluny de les

classes tradicionals. L'alumnat ha de tenir protagonisme en el seu procés

d'aprenentatge.”(gf).

Intentant establir un perfil emocional...

Ser competent en competéncies interpersonals i

intrapersonals, coneixenca d’'un mateix per arribar a

I’entesa i la col-laboracié amb I'altre. Bon gestor de les

emocions propies i les dels altres, ja qué soén els

docents qui necessiten gestionar l'allau d’emocions

gue reben de [l'alumnat, de les families, dels
p

companys i de les institucions, algi deia “som

recicladors”.

Ser competent en
competencies interpersonals
i intrapersonals., coneixen¢a

d’un mateix per arribar a

I’entesa i la col-laboracio

amb l'altre. Bon gestor de

les emocions propies i les
dels altres.

Persona sense prejudicis socials, voluntariosa, treballadora, amb capacitat d’il-lusionar-se,

d’assumir reptes i d’adquirir compromisos, responsable, amb ganes d’aprendre de totes les

situacions. Bona comunicadora, amb bona autoestima, amb empatia, que amb capacitat de

posar-se a la pell dels altres, capacitat d’entendre a I'alumnat per tal de poder arribar-hi, s’ha

de saber anar més enlla del que els alumnes verbalitzen, s’ha d’arribar als seus sentiments. Ha

de saber trobar la distancia emocional adequada, el punt d’equilibri. Saber intervenir des de

I’empatia per establir emocions positives amb els aprenentatges. Saber compartir i treballar en

grup. Tenir autonomia personal. Actitud positiva davant dels canvis. Tenir un concepte clar de

justicia. No caure amb el paternalisme.
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Com? Curriculum, metodologies, recursos i materials per a
gestionar I'aula.

Es troben diferents organitzacions i diferents propostes metodologiques i curriculars. Els
denominadors comuns sén: (les anirem explicant utilitzant fragments de documents o frases

de les converses).

=  Programacions per competencies

“Programacio de competéncies basiques des de cada materia”. (d)

= Els aprenentatges han de ser significatius:

“Les classes es faran buscant la part més practica dels continguts a treballar. Aquests
continguts estaran relacionats amb la vida real de I'entorn dels alumnes, volem que
siguin motivadors i vinculats a la realitat social i laboral, i d’interessos relacionats a
I’edat dels alumnes.”(9d).

= Treball per ambits o projectes

Es programa per
Va per ambits va en blocs. Matematiques- comp .etenc:es, e\s tr e.balla =L
informatica — tecnologia. (29ep). projectes per ambits, els
aprenentatges han de ser
“Les activitats que es fan als grups de significatius, es treballa en

projectes surten del professor del grup de S, G2 ffoine Fempisie |

projectes. Molt practic i una mica de s'usen les TIC.

teoria.”(24ep.
Organitzar els aprenentatges de manera
globalitzada (treball per projectes). Treball

cooperatiu. (3ep.

“Programacié de competéncies basiques transversals, de manera que determinats
continguts es puguin treballar per projectes.”(26ed).
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“Organitzar de manera globalitzada (treball per projectes) els aprenentatges basics
i fonamentals de les arees instrumentals amb una metodologia més practica i
activitats més funcionals i manipuladores.”(d).

La interaccio entre el professorat i I'alumnat

Dialeg i discussio sempre buscar el per que? Els fa reflexionar. (13 ed).
Participativa : La participacio activa per afavorir el clima d’aprenentatge.(4ep)

Fan ells mateixos les propostes d’examen.(5ep)
L’Us de la

informatica com
Treball cooperatiu a suport o coma
vehicle
d’expressio.
“Combinacié del treball individual per atendre necessitats
individualitzades amb treball en equip per potenciar habits de
socialitzacio.” (d).

“Dins I'aula hi ha diferents ritmes d’aprenentatge (2n i 3r d’ESO ). Els continguts
majoritariament es treballaran en grups cooperatius per tal de millorar les habilitats
socials dels alumnes. També hi haura una part de treball individual per tal de respectar
els diferents ritmes d’aprenentatge.”(17d)

Treball sistematic

Treball sistematic: explicacio + esquema + dubtes + exercicis + correccio + debat

“Afavorir  I'adquisicio  d’habits de treball. Que
confereixin seguretat a l'alumnat i millorin el seu

procés d’aprenentatge. “(9d). Les tasques s’adeqiien al
ritme de I'alumnat. Es fa el

seguiment personalitzat .

Us de les TIC. o
La tutoria és un element
cabdal . Importancia de
“S’utilitzara de forma freqiient els mitjans TIC (a I'aula I"educacio emocional.

hi ha 5 ordinadors).”(14d).

“Incorporacio de les TIC com a eina ordinaria de treball
en les diferents materies.”(d).

“Es també convenient disposar d’ordinadors amb impressores per realitzar
I'aprenentatge de les arees instrumentals amb recursos TIC i també facilitar-los I'accés
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als ordinadors per poder realitzar treballs que els hagin proposat fer des de les altres
arees que cursen amb el grup ordinari.“(18d).

“Van comencar a treballar un bloc, pero s’ha quedat aturat. (el van fer durant el primer

trimestre)”.(3ep).

= Realitzacio de tallers

“Pel pla de millora i pagat per aquest a 19 fan tallers amb talleristes dues hores a la
tarda basicament tallers de manualitats i esports. A segon fan jardineria i a tercer

mecanica”. (26ed)

“Els de I'aula oberta al primer trimestre fan mecanica i el segon fusteria 2 tardes dues

hores. Cada taller té un professor encarregat.”(9ed).

“L’hort , falta la part de contrast , aquest és un aspecte que volen millorar el curs

vinent.”(3ep).

. Seguiment sistematic dels processos d’aprenentatge

Es fan tallers

manipulatius “Cada alumne tindra un seguiment personalitzat per part de tots els

relacionats amb el
) ) professors.
mon laboral, dins o

fora del Centre. També es fara un seguiment del grup d’alumnes que participen a I'aula

oberta.”(d).

“Hi haura una revisio diaria del treball dels alumnes per part del

professorat.”(9ep)

“El professor marcara clarament i de forma molt concreta les pautes de treball.”(14ed)

= “Adaptacio al ritme de treball de I'alumnat.”(d)

= “Atencio personalitzada.” (d).
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=  “Educacié emocional.”(d)

= “Importancia de I'accid tutorial.” (d).

= “Dijversificacio d’estratégies d’aprenentatge:Explicacions, treballs
practics, recerca d’informacio, projectes individuals i de grup; en definitiva,

activitats que ajudin a adquirir processos cognitius d’aprenentatge.”(17d).

= “Utilitzacié de mapes conceptuals.” (d).

=  “Els aprenentatges basics i fonamentals de les arees instrumentals utilitzant una

metodologia prdactica i activitats funcionals i manipulatives.”(24d).

No cal seguir per veure que les propostes curriculars i metodologiques que es plantegen tant a
nivell oral com a nivell de programacions escrites, van en la linia de I'aprenentatge de
I’existéncia, aprenentatge comprensiu, significatiu i que tenen tots els ingredients del canvi

gue esta en la ment de la corrent actual de I'Educacid, segons la LOE.

La forma de treballar de les aules obertes gira al voltant de la significativitat, integracid i
complexitat és treballa per projectes i s’utilitzen les TIC. Es posa @mfasi sobre les competéncies
personals i interpersonals. Posa a I'alumne i els seus aprenentatges en la vida real. Es resolen
problemes de la vida real. Es treballa de forma socialitzada i en forma de grups de treball o
d’agrupaments cooperatius. Les propostes metodologiques i d’activitats van d’acord amb el

perfil de I'alumnat. S’atén la diversitat de I'aula.

Creiem que les aules obertes han nascut i s’estan desenvolupant en temps de canvi i sempre
hem pensat que hi ha una voluntat experimentadora, que si el que s’hi fa funciona, sera
exportable a les aules ordinaries (cal pensar que moltes de les metodologies que s’utilitzen
actualment sén fruit de I'experimentacié amb alumnat de NEE a grans reptes, grans solucions),

tant de bo fos aixi.
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S’ha de fer esment, pero que no tot son flors i violes, que es parla molt de treball per projectes
interdisciplinaris i la realitat és que el maxim que s’arriba a fer sén projectes per ambits
s’avanca, pero els mateix professorat no esta satisfet, li agradaria realment poder fer projectes
de més abast. Estan en el cami de fer-ho, perdo hem de pensar que la idea de la balcanitzacié
(cadascu és del seu departament) esta molt arrelada entre els professionals de I'educacio i que

la manca de temps per a la coordinacio, no simplifica les coses.

“No funciona la idea del projecte, no hi ha manera.“(42 ep).

“Grup E es programa mida que passa el curs, es programa a mida que s’acaba el tema.
Grup E sense llibres a Socials o a Naturals I'editorial Vicens Vives té els quadernets de

material muntat.” (5 ep.)

“Tot es posar-hi, si vols fer-ho, preguntes,
cerques busques i ho fas Si s’ han intentat

elaborar projectes, pero surt el que surt.” Malgrat hi hagi voluntat,
no es fan projectes

. . . R . interdisciplinaris, per
“Hi hauria d’haver projectes perd no n’hi !
manca de cultura, o per

ha.”(18 ed) manca de temps. Es
necessari disposar de

“Voliem treballar per projectes, entre tots van models.

decidir el que farien, pero projecte conjunt hi ha
el de la revista que esta dins I'ambit lingliistic,

no és interdisciplinari.“(3 ep)

Es fa esment del poc material que hi ha en aquest aspecte i es reivindica I'Us compartit de

projectes que ja estiguin fets, volen models:

“Manca material adequat.”
“Manca de projectes.”
“El professorat s’ha de buscar la vida. Projectes elaborats pel grup de professor, manca

de temps de coordinacid.”
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Espais fisics.

Relatiu als espais fisics es disposa o es vol disposar d’un espai ampli que I'alumnat el
senti com a propi, amb recursos per poder treballar tant a nivell teoric com practic,
realitzant tasques manipulatives que els inicien en el mén laboral. | també treballar amb
la dotacié informatica. Cal dir que hi ha aules que han aconseguit uns espais molt
acollidors, d’altres que estant treballant per a
tenir-ho, en alguns casos ha estat el mateix
alumnat que ha pintat I'aula i I’ha condicionada. U L -

n espai fisic propi i ben
condicionat ajuda a fer la

feina amb ganes, a poc a
poc es va aconseguint .

Avaluacio.

Avaluacio de I'alumnat.

Si agafem, a tall d’exemple, dos documents d’un centre i intentem comparar-los, trobem la
diversitat de formes d’avaluar, Una té un caire més conceptual, tot i que ho vol dissimular,
I'altre té un caire més d’avaluacié actitudinal, ja hem citat anteriorment que ens manca cultura
de I'avaluacid. El que podem entendre és que es fara una avaluacié diferenciada de la resta

dels grups ordinaris.

Si cerquem el que diuen els professors/es trobem:

Model 1 (9d).
Individualitzada: Es té en compte el procés individual de cada alumne, el seu
progrés a partir de la situacio inicial, i el grau d’assoliment propi dels objectius
proposats i les competéncies basiques.
Continua: S’entén I'avaluacié com un procés continu, no només com el resultat
puntual en una/es proves objectives.
Coherent: Els objectius programats i les competéncies basiques son el referent
final de I'avaluacid, no un grup normatiu.

Global i _inteqradora: A I'hora de I'avaluacio es consideren tant els aspectes

conceptuals com els procedimentals com els actitudinals. A més, donat el caracter
particular de I'entorn en una Aula Oberta, resulta fonamental valorar la

interdisciplinarietat dels aprenentatges.
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Model 2 (17d)
“Per a I'avaluacio d’aquest alumnes es posa émfasi en els continguts de tipus
actitudinal i procedimental i que en segon terme els de tipus conceptual.
Tenint en compte criteris com:
Observacio sistematica sobre el treball de classe.
Continguts/procediments minims contemplats a les competéncies basiques.
Actitud positiva i col-laboradora. Comportament i conducta correctes a I'aula
i al centre.
Assistencia regular.
Correcta presentacio dels treballs i dossier.
Respecte a les persones( companys, professors i personal de I?institut) i al
material, aules.
Respetce a les normes establertes per a I'equip docent grup/calsse.
“Els criteris d’avaluacié estaran definits en funcié de la proposta curricular
diferenciada per tal de valorar els procediments, conceptes i actituds i al mateix
temps veure les capacitats i habilitats assolides per I'alumnat”.

“Valorar positivament el progrés que faci I'alumne, per petit que sigui. (Importancia de
I’avaluacio continuada).” (gf)

Registre del procés.” (gf).

“Autoavaluacio”. (gf).

Valorar positivament el progres

L - ) ue faci I'alumne, per petit que

“Revisio periodica d’on estem, cap on anem i q f ] - . ,p g B

sigui(importancia de I’evaluacio
H 7

on volem arribar.” (gf). continuada). Registre delprocés.

Autoavaluaicd. Revisio periodica

“Avaluacio sobre el pla de treball, seguint els d’on estem ,capo n anem fon

volem arribar.

métodes dels grups cooperatius. Full de

registre.”(3ep).

“Seguiment individualitzat.”(gf).

“La nota no pot passar del sis, ho van decidir aixi per evitar problemes amb la resta del

professorat.”(12ed)
Cal destacar que es troben moltes evidéncies dels registres del procés, s’han generat quantitat

de graelles (es poden trobar a la pagina web que acompanya aquesta llicencia). Cada projecte

compta amb la seva avaluacid concreta. També es té constancia de la utilitzacido de
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I'autoavaluacié/meta avaluacié que realitza I'alumnat. Les aules obertes que

treballen utilitzant I'aprenentatge cooperatiu fan servir les eines propies del métode.

A la practica, I'avaluacié s’ha de traduir en notes al llibre d’escolaritat i generalment

hi ha el consens de no passar del bé, encara que hi ha centres que posen la nota que

creuen pertinent.

Avaluaci6 de I'experiencia.

El centre fa la memoria i I'avaluacio del projecte de I'aula oberta cada curs, i considera si s’ha

de continuar I'experiéncia o no, si s’"ha de modificar i la manera com s’ha de fer.

Els resultats académics acostumen a ser bons i s’aconsegueixen els objectius que es preveien i

gue amb un altre recurs no s’haurien assolit.

“Aquest cus han acreditat tots i no m’ho creia, al comencament no m’ho creia, ja ho vas

veure (ens deia tota satisfeta una tutora).” (14 ep).

Hem trobat un informe de supervisio realitzat (Inspeccié 2006) En van supervisar 105 unitats

d’aules obertes de nova creacid, 14 corresponien a la Delegacié Territorial de Tarragona.

Els objectius de la supervisid eren detectar si I'organitzacié i el funcionament responia a la

normativa. Assessorar i fer el seguiment de les propostes. Els indicadors i els resultats els

podem resumir en el grafic seglient respecte als punts forts.

Grau de satisfaccio de I'alumnat pel treball realitzat a I’aula oberta 81,16%
Adequacio del perfil de I’alumnat atesos en les aules obertes 78,9%
Grau de participacié de I’'alumnat en activitats generals del centre 68,4%
Incidéncia del treball a I’aula oberta amb els aprenentatges 66,67%
Coordinacioé entre els professionals que intervenen amb I'alumnat de I'aula 66,67%
oberta en el seu seguiment i avaluacio

Adequacio de I'orientacié dels alumnes de I’aula oberta una vegada finalitzada 64,49%
Adequacio dels espais 64,49%
Us de les TIC i d’altres recursos assignats a I’aula oberta 63,04%
Nombre reduit de professors que intervenen a I'aula oberta 61,59%
El treball que fa I’'alumnat a I’aula oberta respon a les activitats indicades en la 57,97%
Resolucio d’1 de juliol de 2005

Acreditacio de I'alumnat de I'aula oberta 52,90%
Grau de participacio de I’alumnat de I'aula oberta en I’aula ordinaria 46,38%

107. Grau de satisfaccio de I’'alumnat pel treball ralitzat a 'aula oberta. Informe inspeccio 2006
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A l'informe no figuren conclusions , pero creiem que els punts forts sén prou significatius

perque I'experiéncia d’aula oberta sigui un recurs, que va a l'alca.

L'alumnat també fa les seves valoracions de I'experiéncia, aixi com si és el cas les persones de
fora el centre que intervenen (es troben resultats a la pagina web). L’alumnat esta satisfet
majoritariament d’haver gaudit de |’experiéncia i la recomanaria,

, malgrat no ser la satisfaccido del 100% (ja hem observat que la
L’alumnat, el centre

i tots els que majoria de centres continuen fent aules obertes).
participen en el
projecte, I'avaluen
cada curs.

L’aula Oberta i la resta de la comunitat.

Es molt important la implicacié de I'equip directiu i I'acceptacié

de la comunitat educativa. La primera és relativament facil, ja

. y . . La implicacid de I'equi
guée moltes vegades ha estat I'equip directiu el que ha impulsat ) p ) q p
directiu i I'acceptacio del
I’experiéncia. La segona ja és una mica més dificil, ja qué per tal e sdén Alamate
gue s’accepti hi ha d’haver evidéncies de bons resultats, o en molt importants per al
I'aspecte més egoista, com diu algu, pensar que aixi (a través de bon funcionament de
I’estratégia de I'aula
I'aula oberta) no cal tenir-los a la classe.

oberta.
Podem establir dues mirades contradictories importants: la
d’aconseguir que un grup d’alumnes aprengui i la de la

conveniencia que existeixi aquest recurs, ja que aixi no perjudiquen als altres.

“L’idea de fons és egoista, és que no facin mal al grup classe.”(29 ed).

Hi ha part del
claustre que ho veu
amb bons ulls, ja qué
aixi no perjudiquen
als altres.
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No hi ha intencid ni
consciéncia del traspas de
I'aula d’acollida a I'aula
oberta, pero algu ho

apunta.

S’ha observat si I'alumnat de I'aula
d’acollida va passar a formar part de I'aula
oberta?

No hi ha traspas directe de I'aula d’acollida a I'aula oberta, o

almenys no es percep aixi.

Els professionals d’algun centre si que ho manifesten, pero no

és una assignacio directa, sind que cal que el perfil de I'alumne/a encaixi. Una professora

d’aula d’acollida fa esment d’un problema que ella percep i que anomena interfase, el moment

de sortida de I'aula d’acollida i prendre la decisié correcta de la ubicacié de I’alumne/a.

“Els xinesos arriben i van a petar al grup E perqué estaran millor atesos pero no hi estan

ben ubicats.”(5 ep)

“Només cal mirar els noms de les llistes. “(gf).

“A I'aula oberta i projectes singulars hi ha el mateix percentatge de nouvinguts que en

les altres aules.“(12 ed).

Larelaci6 de 'alumnat de I’aula oberta amb la resta del professorat.

S’observa que en alguns centres la relacié de I'alumnat de 'aula oberta no es massa bona amb

la resta del professorat.

“La relacié amb la resta dels companys és bona, amb el professorat de I’AO bona. Amb la

resta del professorat del centre dolenta, etiquetes per part del professorat.”(gf).

“La relacié amb la resta del professorat es bastant regular.”(gf).
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Relacié amb els companys d’aula ordinaria.

De vegades aquesta relacié pot ser conflictiva.

Hi ha algun centre que ha deixat de compartir horari amb |’aula ordinaria pels problemes que
representava.

Moltes de les sancions de I'alumnat de 'aula oberta sén degudes al seu comportament a I'aula
ordinaria.

La relacié amb I'aula ordinaria és un aspecte que s’ha de contemplar, alguns centres sancionen
amb I'expulsié de I'aula oberta si el comportament a I'ordinari no és I'adequat.

Aquest problemes evidencien la manca de coordinacio.

“Els alumnes triats per a AO no estan gaire integrats amb la
resta de grups perqué no segueixen la mateéries i aleshores

creen problemes de conducta dins I'aula.” (29 ep). La socialitzacio a
dins i fora de
I'aula és un

. . , . objectiu a assolir.
Relaciéo amb els companys d’aula i amb el

professorat de I’aula.

En tot aquest apartat no hem d’oblidar que es tracta de nois/es amb carregues emocionals
importants i que no és facil la seva sociabilitzacié. Aquest és un dels objectius a treballar. En les
converses mantingudes no s’han observat grans dificultats, sempre dins dels marges i, com
deia un professor, dins de pensar que moltes vegades em trobo dins una pel-licula de

Berlanga.
“Aconseguir la consciéncia de grup és un dels objectius marcats. “
“Que s’entenguin i no es barallin ja és un gran que...!”
La relacié6 amb el/la tutora de l'aula sempre acostuma a ser molt bona, s’estableix una

connexié important, si no és aixi el projecte no tiraria endavant, amb la resta del professorat

acostuma a ser variada, pero sempre té caire positiu.
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Conclusions relatives a: Cercar experiencies practiques i
positives per tal de que puguin ser conegudes per la
comunitat educativa. Models i estructures de programes
de diversificacio curricular: Aules obertes dins 'ambit
de la delegacio territorial de Tarragona.

S’estructuren les conclusions en dos blocs:

Un bloc de naturalesa conceptual, entenent-la com els pensaments i les visions que es

troben respecte al concepte en si, amb la mirada en la perspectiva del “Quée?”.

Les aules obertes sén espais de convivencia que neixen i es mantenen gracies a la creenca i a
I'evidencia de la seva utilitat, per part d'uns professionals, que estan disposats a esmercar
temps, esforcos, maldecaps, incerteses, incomprensions,... per dur a terme un projecte en el
que creuen, projecte que ha de donar resposta a un grup d’alumnat “objector/a escolar”, amb
risc d’exclusid social, que presenta expectatives d’inclusié amb I'aplicacié d’'una metodologia

adequada a les seves necessitats.

Els objectius sdn: Arribar a conseguir el creixement necessari per viure de forma autonoma,
tant en la dimensié individual com en la social i la integracié de I'alumnat en la formacid

reglada, ja sigui PQPI o cicles formatius de grau mitja.

Les aules obertes, recurs molt aprofitat, acostumen a tenir-les els centres dinamics i

aprofitadors de tots els recursos que I'administracié posa al seu abast.

La implicacio de I'equip directiu i I'acceptacid del claustre sén elements molt importants per al
bon funcionament de I'estratégia. Hi ha part del claustre que ho veu amb bons ulls perque aixi

no perjudiquen als altres alumnes.

Formar part d’'una aula oberta, és una oportunitat i significa assumir un compromis

d’aprofitament.

La socialitzacio a dins i fora de I’aula és un objectiu a assolir.




Un bloc de naturalesa operativa, des de la mirada de la traduccié en fets

“Qui?”. Respecte als subjectes que interactuen.

Les protagonistes son adolescents que presenten una inadaptacié evident al sistema escolar i
valoren per sobretot el mén laboral i I'aprenentatge d’un ofici. Normalment sén nois /es que
procedeixen d’una trajectoria de fracassos acumulats a nivell escolar i també a nivell
sociofamiliar. Nois/es que presenten un conflictes emocionals, amb caréncies afectives,
deficiencies a nivell d’autoestima i motivacid i que presenten conductes de defensa o

emmascaradores.

El professorat ha de ser voluntari i amb experiéncia i/o amb voluntat d’adquirir experiéncia,
ser competent en competéncies interpersonals i intrapersonal, coneixenca d’'un mateix per
arribar a I’entesa i la col-laboracié amb l'altre. Bon gestor de les emocions propies i les dels

altres.

Malgrat que s’aconselli que actui poc professorat, s'observa que sén molts els professionals els

que hi actuen. Hi intervé excessiu nombre de professorat i manquen hores de coordinacio.

El nombre ideal d’alumnat esta entre 10-12, pero en la practica s’observen diferencies de

criteris.

Es defuig I'associacid entre aula oberta i alumnat conflictiu. S'obre un interrogant? No

entrarem un altre cop en un cercle viciés i caurem en una doble seleccio?

Des de la perspectiva del “Com?”.

Dins la complexitat de formes organitzatives, s’"ha resumit amb Aules obertes flexibles, Aules

obertes a temps complet i Aules obertes a temps parcial.

Es programa per competéncies i es treballa en projectes per ambits. Els aprenentatges han de
ser significatius, es treballa en equip, de forma manipulativa i s'usen les TIC com a suport o
com mitja d’expressio. Es fan tallers manipulatius relacionats amb el mén laboral, dins o fora
del centre. Les tasques s’adeqien al ritme de I'alumnat. Es fa un seguiment personalitzat on la

tutoria és un element cabdal. Importancia de I'educacié emocional.

Malgrat hi hagi voluntat, no es fan projectes interdisciplinaris, per manca de cultura, o per

manca de temps. Es necessari disposar de models.
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Respecte a I'avaluacié es valora positivament el progrés que faci I'alumne, per petit que
sigui. Importancia de I'avaluacié continuada. Es fan registres de procés. Autoavaluacid i
revisid periodica, on estem, cap on anem i on volem arribar? S’avalua el projecte en si

mateix, per part de tots els implicats.

Des de la perspectiva del “Quan?”.

Hi ha 8 aules obertes que funciones des del 2004-2005, 9 des dels 2005-2006, 5 des del 2006-
2007 i 2 des del 2008-2009.

L'augment de les repeticions situa a les aules obertes cada vegada en cursos més baixos i les

converteix en un recurs intercicles.

Es va cap a projectes cogestionats i amb utilitzacié d’espais fora del centre.
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Treball de camp. Programes de
diversificacio curricular. Projectes
singulars, segons informants
claus: Equips directius,
professorat, agents comunitaris,
alumnat.

Evidéncies. Resultats

Objectius

L L. Projectes singulars:
Cercar experiéncies practiques

i positives per tal de que Definicid.

, Antecedents.
puguin ser conegudes per la

. . . Com es concreten?
comunitat educativa. Models i

Projectes de la Delegacid Territorial de Tarragona
estructures de programes de

diversificacio curricular. * Tastet doficis de Reus.
e Credits d’aprenentatge social.
e Aula oberta de Riudoms.
e Plad’entorn de I'Espluga.
e Aula d’aprenentatge productiu. Aula 15.
e Tastet d’oficis de Cambrils.
e Projecte Coneix i Decideix de Tarragona.
e Tastet d’'oficis de Valls.
e Tastet d’oficis de Falset.

Una mirada global a tots els projectes

Conclusions.







Projectes singulars/

experiencies educatives

compartides

Tot buscant la definicio.

Projectes sinqulars. S6n una modalitat d'aules obertes especialment adrecades a l'alumnat

desmotivat i inadaptat a I’entorn escolar. Una part de les hores curriculars (fins un 40%) es fa a

empreses o0 a entitats externes al centre educatiu. El Departament d’Educacio i els centres

educatius signen convenis amb els ajuntaments i altres entitats per tal de facilitar aquestes

activitats. L’objectiu és fer possible que aquests alumnes arribin a assolir I'acreditacio a

I'educacio secundaria obligatoria. En aquests moment hi ha 126 projectes singulars vigents

(n’hi ha 15 més en tramit). (Maragall, 2008).

Anomenarem Projectes singulars a les experiéncies educatives compartides, adrecades a

I'alumnat de segon cicle d’ESO, amb dificultats d’integracié a I'aula ordinaria, que resta unes

hores fora del centre per realitzar sessions formatives dirigides al

coneixement del mon laboral. S6n experiéncies cogestionades

entre els IES i d’altres institucions. Tenen com a finalitat

ajudar a I'obtencid del graduat d’ESO. (Comas 2006).

També podriem, anomenar-ho, experiéncies
Educatives compartides Ferrer (2005): S’entén

per Experiéncies Educatives Compartides
aquelles que es desenvolupen dins del marc i
horari  escolars ordinaris, amb  alumnat
majoritariament de segon cicle de I’ESO i de dificil
integracio a I'aula ordinaria. Aquest alumnat assisteix

a unes sessions formatives impartides fora del centre la

S’entén per Experiéncies Educatives
Compartides aquelles que es desenvolupen
dins del marc i horari escolars ordinaris,
amb alumnat majoritariament de segon
cicle de I’ESO i de dificil integracid a I'aula
ordinaria. Aquest alumnat assisteix a unes
sessions formatives impartides fora del
centre, la majoria de les vegades amb el
suport d’educadors que no son professors
dels IES i gestionades o cogestionades amb
una altra institucio.
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majoria de les vegades amb el suport d’educadors que no sén professors dels IES i gestionades

o cogestionades amb una altra institucid.

Un dels primers projectes que trobem documentats data del curs 1997-1998, el Projecte

AMETISTA de Sant Celoni, (Coma 2005). Respecte als resultats podem llegir:

Els resultats van ser espectaculars en I'actitud dels alumnes: més motivacié, més autoestima,
consciencia de ser discriminats positivament, percepcio que son privilegiats (poden sortir del
centre al mon real de I'empresa), son capagos d’obtenir bones qualificacions (tot partint de
I’avaluacid inicial), al voltant d’un 70% acrediten I’etapa(la resta entren amb contracte al mén
laboral, s’estan un any més al projecte o passen a fer el PGS). Educativament ha estat un
resultat molt satisfactori, inesperat inicialment, i que obre I'esperanca a un col-lectiu molt

reduit d’alumnes que estaven abocats a un fracas escolar. (Coma, 2005: 47)

D’aleshores enca podem trobar projectes d’aquesta mena repartits per tot el territori catala. Al
comengament hi havia problemes burocratics per a la seva realitzacié, i s’havien de fer
convenis ficticis i tota mena de subterfugis per entrar dins de la “legalitat”, a I’actualitat ja esta

contemplat per normativa i forma part dels programes de diversificacid curricular:

El Departament d’Educacio podra establir convenis amb Ajuntaments, ens locals i altres
institucions per al desenvolupament dels programes que comportin la realitzacio

d’activitats fora del centre, que en cap cas no podran ser de tipus laboral o professional.

(...)

Els centres podran organitzar programes de diversificacio curricular de dues modalitats:

=  Modalitat A: son els que es desenvolupen en la seva totalitat en el centre educatiu.

= Modalitat B: son els que estan gestionats pel centre educatiu, pero en qué I'alumnat

cursa part o la totalitat de I'ambit practic amb activitats externes al centre. L’horari

d’aquestes activitats externes ha de ser com a maxim el 40% de I’horari lectiu. (Maragall,

2008)

Per tant els projectes singulars entren dins la modalitat B.
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Es tracta d’una resposta a I'atencio a la diversitat des de la vessant inclusiva , ja que
I'alumnat participa en projectes de participacié ciutadana, que tenen com objectiu
millorar els processos d’ensenyament-aprenentatge i ajuden a establir vincles amb la

societat (Boort i Ainscow, 2000).

Es tracta d’una resposta a
I’atencid a la diversitat des de la El Centre col-labora estretament amb els serveis i

vessant inclusiva, ja que entitats del barri de cara a aconseguir una major

I'alumnat participa en projectes

S participacié ciutadana, contra I'absentisme, per a
de participacio ciutadana, que

tenen com a objectiu millorar prevenir I'exclusid social i les concentracions

7 . .7 .
els processos d’ensenyament - d’alumnat en risc d’exclusio social.
aprenentatge i ajuden a establir

vincles amb la societat.
Parteix un precepte que és I'educacié inclusiva i potser, des
del meu punt de vista, no inclou dins el centre ja que d’alguna manera
segrega, pero si que és una mesura de prevencid contra I’exclusio social, ja qué la trajectoria

de I'alumnat que hi participa, és molt provable que els hi condueixi.

Els projectes singulars, es podrien considerar com una xarxa protectora, amb la finalitat
d’evitar que un noi/noia es perdi i comenci un cami dificil retorn. En aquest sentit és una
mesura inclusiva. Forma part de les Comunitats d’aprenentatge per educacié de codi obert, on

les aportacions de fora no sén I'excepcid, si no la norma. Es acostar la vida real al centre.

Per definicid Els projectes singulars constitueixen una mesura educativa contra el fracas
escolar s"anomenen aixi per les seves caracteristiques d’adaptacio a diferents contextos socials
i educatius i perqué comparteixen la iniciativa de millorar I'éxit i la inclusid escolar i social dels

adolescents amb més dificultats d’aprenentatge i adaptacio.

Podem dir que afavoreixen I’ inclusid escolar tot prevenint el fracas escolar a secundaria.
Afavoreixen I'acabament de I'etapa i una millora de I'acreditacié, també incideixen en una
clara millora de la formacioé post-obligatoria, que alhora repercuteix en la integracié laboral i la

inclusio social. (Coma, 2006)

Podem afirmar que en general aquets nois i noies que eren alumnes de risc, han millorat
escolarment tant des del punt de vista academic com personal i actitudinal, gracies als
projectes singulars i que aquesta millora, s’observa també en la seva posterior integracio

laboral i social. (Coma, 2006: 8)
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Antecedents.

Segons M Teresa Ferrer Fabregas (Ferrer,2005: 3 ) i avalat per Coma (2006: 10)diu que no han
trobat referéncies teoriques especifiques sobre projectes singulars. Realment tampoc se’n han
trobat, pero si que citariem dos antecedents: Les aules taller de les escoles accié especial
(anomenades a |’ introduccié del treball) i les aules taller, cases d’oficis, o altres
nomenclatures, que ara les coneixem per UEC(Unitats d’escolaritzacié compartida), a Reus per
exemple es coneixen com P15 (referint-se a que atén a I'alumnat de 15 anys). Els projectes
singulars es troben a mig cami. Les UECS sén experiencies que exclouen del centre escolar pero
que també tenen la intencid d’incloure dins la societat, donat que pretenen socialitzar a
I"'alumnat amb risc d’exclusié social i tenen una vessant compensatoria ja qué contemplen la
possibilitat (molt remota) de retornar a les dependéncies del centre on realment estan inscrits
i que el seu plantejament inicial és fer estada compartida. També cal recordar que algunes de
les UECS actuals tenen la seva arrel en les antigues escoles taller, perd tampoc cal oblidar que
aguestes mesures corresponien, o corresponen a un sector molt marginal que es suposa que
no hauria d’existir (pero existeix) i els projectes singulars es plantegen com una mesura per no

caure en aquesta marginalitat. Un exemple del que jo consideraria antecedents:

La renovacio proposada per la Marta preveia la renovacio de tota la plantilla d’Avillar
Xavorrds i la creacié d’un projecte global comengant per la guarderia fins a una escola
taller i passant per la creacié d’un casal d’infants i d’una mena d’escola d’oficis per a
adolescents: la Xavo Xavi, que en la llengua gitana vol dir ‘noi noia’. La vam posar en
marxa el curs 1988-1989, quan ja haviem assistit a un parell d’enterraments per
sobredosi d’exalumnes nostres. Es clar, en acabar als 12 anys la seva escolaritzacié a
Avillar Xavorrés, s’acabava la formacié; ja no feien res més que voltar pels carrers i
aprendre el que no els convenia. Jo només hi vaig estar tres anys dels dotze que va durar

la Xavd Xavi, de la qual en va ser I’'anima en Basilio Gonzdlez fins al darrer moment.
Xavd Xavi va néixer de I'amplitud que donava la nova llei del 70 de Villar Palasi, segons la

qual equips constituits de mestres podien muntar projectes educatius a partir d’un

curriculum obert i adaptat a les necessitats dels infants.
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Una obertura de possibilitats insolita en aquells anys, a I'algada de la qual,
malauradament, no van saber estar moltes vegades ni els inspectors del
moment, que seguien arrelats a practiques i exigéncies administratives i
funcionarials, ni —i aixo ja és més trist— els mateixos equips docents, entre els
quals encara no havia quallat el concepte d’escola publica, tal com ara

I’entenem la majoria.

El primer curs anaven tots junts, després els repartiem en tres grups per fer tres tallers
diferents, un cada trimestre. Els que més es recorden van ser els de construccid,
electricitat i fusteria. Féiem els grups a partir dels resultats d’un sociograma, ja que entre
els infants gitanos eren molt més importants, que I'edat, la familia i les filies i les fobies
entre ells. Per aixo es tenia en compte, diferenciant tant amb qui volien estar com amb

qui volien fer equip per treballar.

Cada professor feia una feina tutorial intensa i personalitzada i anava a parlar amb els

pares cada vegada que convenia.” Codina T. (Carbonell 2008 :47)

Com es concreten?

Els projectes singulars formen o han de formar part del Projecte
educatiu del centre, estan dins del marc de les estratégies d’atencid

a la diversitat. L’objectiu és afavorir i

promoure la cohesid

Alguns han nascut del propi centre, altres neixen de la comunitat, social i el treball

per donar resposta a problematiques dels joves. L'objectiu de tots educatiu integral i

és afavorir i promoure la cohesié social i el treball educatiu integral coordinat amb tots els

. . L L agents del territori.
i coordinat amb tots els agents del territori (objectius del Pla

educatiu d’entorn).

Moltes vegades diem que els canvis van del dalt a baix, els projectes

singulars, fruit de la preocupaciod de la societat, per atendre als seus joves amb risc d’exclusid,
han fet que el canvi vagi de baix a dalt i aixi la LOE deix la porta oberta (més oberta que altres
lleis) a iniciatives d’aquesta tipologia i inclis estan fomentades pel mateix Departament, un
bon exemple de reforma a l'inrevés. Caldra aprofitar-ho. | I’ inspeccié ho haura de supervisar

perque de tant ampli no esdevingui una moda i no se’n faci abus.
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Sén experiencies i processos educatius inclusius que s’han anat desenvolupant a partir de la
contextualitzacid i flexibilitzacié del curriculum de secundaria, segons les diferents possibilitats
de recursos humans i materials, creatius... de cada institut i el seu entorn immediat,

principalment els municipis.

Es tracta de projectes curriculars adaptats que implementen estratégies educatives per donar
resposta a les necessitats educatives d’una part de I'alumnat adolescent. Aquets alumnat és
minoritari i no s’adapta a |'escolaritzacid, per diferents tipus de dificultats. Si s’ignora o es
deixa de banda, pot ser un factor més de generacié de conflictes escolars i socials. Estan
contextualitzats, depenen de la realitat social on s"emmarquen, de la realitat del Centre i la
dels diferents agents socials del context comunitari tot mostrant la capacitat d’iniciativa,
d’organitzacid, de creativitat i les possibilitats de col-laboracié entre els agents educatius,

socials i institucionals.

Els projectes singulars afronten reptes com I'adaptacié dels nois/es conductuals, la millora de
I’aprenentatge, la prevencié i/o solucié de I'absentisme i el fracas escolar tot intentant orientar

als joves, cap a un futur d’integracié social i cap un futur laboral en condicions.

Els projectes singulars esdevenen una forma d’incorporar I'orientacié escolar professional per
la via activa inclouen elements de les materies curriculars i inferencies en la realitat del mén
laboral, sigui mitjancant tallers especifics o a través dels “tastets” o experiencies que permeten
a I'alumnat descobrir i/o experimentar diferents sectors laborals. Aixo implica treballar les

competéncies.

La realitzacié de tallers comporta sovint que els/les alumnes surtin de l'institut i amb la
supervisié del professorat es desplacin a altres espais segons les diferents oportunitats que

ofereix cada entorn.

La flexibilitat i el fet que I'alumnat aprecii molt aquest acostament a la realitat ha fet possible
recuperar molt alumnat que sense aquestes estratégies organitzatives no hagués tirat

endavant.

Hi ha projectes singulars que es troben dins del marc d’aules obertes, formen part del seu

disseny, ja sigui dins o fora del Centre.

Hi ha projectes singulars que no es troben dins d’aquet marc. Acostuma a anar lligat: Aula

Oberta i projecte singular, perd no necessariament.
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P.diversificacio P.

divesificac o

@

108. Projectes singulars integrats o no dins I’aula oberta. Font propia.

Projectes Delegacio Territorial d’Educacio de Tarragona.

Dins I'ambit de la Delegacié Territorial d’Educacié de Tarragona hem localitzat nou projectes

singulars cogestionats amb els Ajuntaments i un signat pel curs vinent .

S’entén com a modalitat B dels programes de diversificacié curricular: “Modalitat B: son els
que estan gestionats pel centre educatiu , pero en qué I'alumnat cursa part o la totalitat de
I’'ambit practic amb activitats externes al centre. L’horari d’aquestes activitats externes ha de

ser com a maxim el 40% de I’horari lectiu.”(Maragall , 2008)

A la Delegacid territorial
de Tarragona es
localitzen 9 projectes

singulars, entesos com
modalitat B dels
programes de

diversificacio curricular.
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Projectes singulars, entenent-los com els cogestionats amb els Ajuntaments.

Nom

1 Tastet d’oficis Reus

2  Credits
d’aprenentatges
socials. Reus
(1r cicle d’ESO).

3  Practiques a I'empresa
Riudoms

4  Plad’entorn L’Espluga

de Francoli

5 Aulal15o0aulade
projectes IES Gaudi

6 Tastet d’oficis Cambrils

7 Coneix i decideix
Tarragona

8 Tastet d’oficis Valls

9 Tastet de Falset

10 Aprendre I'ofici del
forjat

Any d’inici

2003-2004

2005-2006

2006-2007

2006-2007

2006-2007

2007-2008

2008-2009
prova pilot

2008-2009
prova pilot

2008-2009

2009-2010

Descripcid.

Un grup d’alumnat surt del Centre per anar a “tastar” un o
dos oficis, un per quadrimestre. Hi ha alumnat que pertany
a aules obertes (si el centre en té) i d’altre que no. No és un
requisit indispensable.

Actualment forma part del Pla d’entorn.

Estrategia dirigida a alumnat de primer cicle, per tal de
fomentar les habilitats socials.

Es realitzen fora del Centre

Actualment forma part del Pla d’entorn.

Projecte integrat dins I'aula oberta. Els alumnes durant el
tercer trimestre, van a aprendre un ofici a una empresa del
poble.

Un grup d’alumnes del Centre realitza una tasca
diferenciada, encaminada a la formacio personal en
habilitats socials.

Una de les modalitats del Programa de diversificacid i dins
de l'aula oberta, 'alumnat durant tot el curs fan
d’aprenents en una empresa. Al llarg del curs experimenten
dos oficis

La resta d’alumnat de diversificacid , que no és del grup
d’aula oberta, participa en el projecte Tastet d’oficis. De
Reus.

Un grup d’alumnes proposat pels centres té la possibilitat
de coneixer i experimentar diferents oficis.

No sén alumnes d’aula oberta.

Grups de maxim 8 alumnes, acompanyats per un/a
professor /a de referéncia del centre educatiu, i un técnic/a
de I’Ajuntament, visiten un ofici, o una sortida laboral. Les
sessions les dirigeix el mestre de taller especialista en
I’ ofici.

Existeix una etapa previa i una de final en cada sessio, en la
qual cal treballar préviament conceptes sobre habilitats i
actituds per la realitzacié del tastet i una d’analisi final on
cada alumne/a ha de valorar la participacid i I'aprofitament
del tastet en la seva vida personal i curricular.

Aquesta activitat forma part del Pla d’entorn .

Un grup d’alumnes proposat pels centres pot coneixer de
primera ma alguns oficis del mercat laboral. El tercer
trimestre totes les tardes Integrat dins del Pla d’entorn.
Alguns sén alumnat d’aula oberta i d’altres no.

Projecte integrat dins I'aula oberta. Els alumnes
individualment durant tot el curs, les tardes del dijous, van
a aprendre un ofici a una empresa del poble.

Pendent de realitzacio

109. Projectes singulars/ experiéncies educatives compartides. Delegacid territorial de Tarragona . Font propia.
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Projectes.

Tastet d’Oficis de Reus. \

\/

TASTET D’OFICIS REUS
Nom Técnic del Projecte: CREDITS D’APRENENTATGE PRACTIC

El Tastet d’Oficis, és una iniciativa que té per objectiu I’éxit formatiu de I’ alumnat desmotivat,
dels centres de secundaria, alhora que permet acostar el mén laboral al mén educatiu.

Relat d’una experiéncia col-laborativa

El curs 2000-2001,I’IES Josep Tapird, va demanar col-laboracié a I’Ajuntament, via I'Institut
Municipal de Formacié Ensenyament (IMFE), per a realitzar tallers que acostessin I’alumnat al
mon laboral. Varem presentat un projecte on especificavem diferents tallers que es podrien
realitzar tot aprofitant els tallers del Mas Carandell.

Al maig del 2002 I’Ajuntament de Reus va presentar un Programa transversal per a joves que
constava de set eixos: Familia. Formacio integral i treball. Lleure, cultura i esport. Salut, consum i
medi ambient. Habitatge. Informacid i comunicacid. Participacio, associacionisme, solidaritat i
cooperacio.

Aquesta informacié va arriba als centres i ens van convidar a participar. En aquells moments, jo
feia de cap d’estudis i vaig entendre que les propostes que nosaltres haviem fet tindrien cabuda
dins els plantejaments generals que exposava I'eix Formacié integral i treball. Per tant vaig decidir
assistir a la primera reunié.

En aquesta reunid hi havia técnics de I’Ajuntament, un representant de I’ EAP, un representant de
la Fundacié Pont i Gol, un representant de I’lES d’Horticultura, com a centre col-laborador
(jardineria), i tres centres. Els representants dels centres, vam veure que teniem la porta oberta
per a comengar a construir allo que demanavem.

Formant equip amb els técnics de I'lMFE (Coia Guardia) | amb educadors socials com (Celia Asens )
vam comengar una aventura que per mi va representar un abans i un després.

Poc a poc, pero amb ganes vam donar cos al projecte cercant solucions als problemes que
preveiem que podriem tenir, per tal que encaixes dins de la programacioé general del centre i dins
I'estructura legal del Departament i alhora fos acceptava per I’Ajuntament.

Nosaltres proposavem tallers que servissin als alumnes per aprendre diferents oficis, dins o fora
del Centre. Dins del centre era dificil fer segons quins tallers i era una llastima no aprofitar les
instal-lacions que hi havia al Mas Carandell o a IES d’horticultura, les brigades de I’Ajuntament,....
Aix0 ens plantejava el problema de I’alumnat fora del centre escolar, cosa que vam solucionar
considerant que cada vegada que I’alumnat anava a fer un taller era com si fes una sortida fora
del centre, per tant necessitavem una autoritzacié de la familia i els requisits normals de
I’asseguranca per a una sortida.

Els alumnes no podien anar sols, i tampoc ens podiem permetre el temps dels desplagaments, per
tant vam creure que el millor seria horari de tarda i citar-los al lloc dels tallers.

El centre és responsable dels alumnes per tant durant la realitzacio del taller, guiats per un
especialista, al costat dels alumnes sempre hauria de romandre-hi un docent, per tal de donar el
contingut didactic que fes falta i col-laborar amb I'especialista, en aspectes d’avaluacié i/o
comportament.

Li vam donar estructura de credit variable, perque aixi podriem fer una programacio per a cada
taller i demanar que ensenyament I’homologués, per tal de fer-ne I’avaluacié dins d’una area: Els
taller de fusteria, electricitat i construccid, dins de tecnologia, el de jardineria i cuina dins de
ciencies de la naturalesa ...

Varem buscar un seguit de tallers que creiem que podrien interessar a I’lalumnat i van ser els
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técnics els que van estudiar la viabilitat dels tallers i en van fer el pressupost per a presentar-lo a
I’Ajuntament.

El pressupost era molt elevat .Vam presentar dos projectes, un de molt agosarat, dos tallers cada
quadrimestre, per als tres instituts que participavem i I’altre més modest només un taller per
quadrimestre

La nostra sorpresa va ser que ens van aprovar el projecte agosarat.

Explico aixo donat que és un projecte que va sorgir d’una necessitat i d’un treball en equip que
ens va permetre donar resposta a tots els entrebancs que anavem trobant, gracies a la feina
conjunta.

L’equip de treball estava constituit per representants de: IMFE. Serveis Socials. Ensenyament.
Aprendre- aprendre ( Benestar Social). IES. Fundacié Pont i Gol. Empreses . REDESSA i
representants de I’IES Vilaseca, IES Gabriel Ferrater i IES Josep Tapird i un representant de I'EAP
Eix del programa : Formacio integral i treball

A través de I'aprenentatge de les anomenades competéncies socials (I’aprenentatge d’actituds,
valors...) que repercuteixen en I’ambit social, es a dir en la relacié amb els altres i amb I'entorn.
La formacio, orientacio i insercio professional, a partir de I'adequacié a la demanda laboral.

Objectius

Treball conjunt entre els IES de la ciutat, ’ladministracio local i el mén empresarial, adequant
I’oferta formativa tant a la demanda laboral de I’entorn, com a I’adquisicié i/o reforg de les
competeéncies socials.

Analisi de les necessitats.

Plantejament de nous projectes.

Organigrama
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110. Organigrama programa transversal per joves Reus 2002
Gestio del projecte/accié Agents responsables de I’execucié

Departament / institucio / entitats Funcions
/empresa
EDUCACIO i IMFE Coordinacié : planificacio i organitzacié de les

accions per a I’execucio del projecte.
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Accions de valoracié del projecte :disseny dels
questionaris.

EDUCACIO | FAMILIA

IMFE/ IES Horticultura / Brigades / Parc
de transit

IES ( Josep Tapiro, Gabriel Ferrater i
Salvador Vilaseca)

IES EAPS

Comissio de seguiment de la seva
posada en funcionament.

Control el funcionament de tots els agents implicats
i espais concertats al llarg del desenvolupament del
projecte:

Coordinacio de les despeses generals

Control de la facturacio ( lloguers, espais,
transports,...)

Resolucié d’incidencies.

Distribucio de gliestionaris i material comu

Buidat del questionaris i tractament de les dades
Divulgacio del projecte per donar a coneixer els
resultats de la prova pilot als altres IES

Préstec o lloguer d’espais

Gestio de la partida pressupostaria en quan a:
Contractacid de docents: control de la realitzacié de
les classes i gestié de RRHH.

Material dels tallers: compra i gestid segons
necessitats.

Organitzacio interna a nivell de Centre

Redaccio credit variable i adaptacio curricular a les
arees fonamentals

Tutoritzacid i seguiment dels seus alumnes.
Avaluacié dels credits variables aplicats en cada cas,
de I'evolucio dels alumnes

Participacid en el projecte.

Seleccid d’alumnes que participaran en el projecte.

Fer el seguiment de la marxa del projecte.
Realitzar les valoracions oportunes alhora que
recollir altres demandes.

Valoracié del projecte.

El projecte: Tastets d’oficis

Poblacio destinataria curs 2003-2004

Nois/es entre 15 i 16 anys dels IES Salvador Vilaseca, Gabriel Ferrater i Josep Tapiré

Perfil

e Joves amb baix nivell d’aprenentatges escolars, amb manca d’habits d’estudi, sovint
desmotivats i producte d’un accentuat rebuig escolar.

e Joves que no poden seguir el curriculum ordinari durant totes les hores lectives.

¢ Joves amb problemes per mantenir I’esforg i I'estudi de caracter teoric, generalment, amb
motivacio pel treball practic i més concretament manipulatiu.

e Joves que davant la necessitat d'immediatesa del producte acabat, valoren positivament
I’aprenentatge d’un ofici per a una futura, i preferentment immediata, integracié en el

mon laboral.
Periode d’execucio

Inici: setembre 2003. D’aplicacioé en caracter d’experiéncia pilot durant el curs 2003-2004
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Objectius generals

Promoure espais de coordinacié entre els diferents agents que intervenen en el procés

educatiu.

Promocid de la formacié continuada i ocupacional, en especial als joves que poden quedar al

marge dels circuits de formacié i ocupacio.

Impulsar accions innovadores en continguts i metodologies de formacid, tenint en compte

els perfils professionals creats per les noves activitats empresarials i les noves demandes

socials

Objectius especifics

Facilitar un recurs educatiu, prou valid, obert al municipi i amb caire integrador que doni

resposta a la demanda dels Centres de Secundaria de la ciutat, davant les caracteristiques

dels alumnes segons perfil.

Oferir als alumnes la possibilitat d’aconseguir I’éxit formatiu en les arees fonamentals de la

Secundaria Obligatoria

Indicadors — quantitatius /qualitatius dels objectius especifics del projecte

Inici de I'accié: data programada/ data real

Nombre de centres participants: previsio 3 centres

Nombre de grups per centre: la prova pilot preveu dos grups per Centre

Nombre d’alumnes participants: previsio 12 alumnes maxim per grup.

Nombre de tallers ofertats: 2 diferents per Centre segons la tipologia programada

Grau de satisfaccid dels Centres en I'Gs del recurs: valoracié final segons instrument

especific (qliestionari de preguntes semiobertes) de diferents aspectes

Organitzacid del curs.

Adequacid de continguts.

Idoneitat d’horaris

Idoneitat de la capacitacié del professorat ( en nivell de coneixements i capacitat de
transmissid i comunicacio)

7. Grau de satisfaccié dels alumnes en la seva participacio als tallers: valoracié final segons
instrument especific ( gliestionari de preguntes semiobertes) de diferents aspectes:

Organitzacié

Continguts

Ambient dels tallers
Instal-lacions i material.
Questions generals

Valoracio del personal docent.

8. Grau de satisfaccido del personal docent (formadors experts): valoracié final segons
instrument especific (qiliestionari de preguntes obertes) fent referéncia a parametres
relacionats.

Organitzacid

Desenvolupament del curs

Relacié amb els alumnes i la coordinacio.
Valoracié global

9. Valoracié qualitativa dels itineraris formatius que hauran realitzat els alumnes.

10.Nombre d’alumnes amb valoracié satisfactoria del seu pas pels crédits d’aprenentatge
practics.

11.Avaluacio dels tallers: per mitja dels fulls de valoracié dels diferents indicadors establerts
pel desenvolupament de les accions detallades de cada crédit taller.

Objectius operatius ( que es vol aconseguir dels alumnes participants en el projecte)

Desvetllar aptituds i habilitats personals de cada alumne

Estimular el desenvolupament manipulador.

Estimular I'autoestima i autoconfianga.

ouewWNRE
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Fer una iniciacio a diferents oficis.

Adquirir habits prelaborals.

Augmentar la motivacié dels alumnes davant I’aprenentatge en generals a partir dels credits
taller.

Indicadors ( quantitatius/qualitatius respecte als objectius operatius a aconseguir amb els
alumnat)

A principis de curs, I'equip docent de cada IES i els formadors experts realitzaran el disseny
especific per a cada credit taller i segons les necessitats de cada centre, en el qual quedara
contemplat tot el que fa referéncia a continguts i procediments que es treballaran, alhora
que quedaran establerts els indicadors d’avaluacié

Estratégies: metodologia/técniques

Els alumnes que participin seran valorats conjuntament per I'equip docent del Centre i/o la
comissio d’atencio6 a la diversitat.

L’equip d’atencio a la diversitat s’encarregara de I’organitzacid i la tutoritzacié dels alumnes
L’alumnat escollit s’ajustara al perfil indicat, evitant aixi, que s’adreci exclusivament a
alumnes amb problematica conductual i amb poques garanties d’aprofitament del recurs.

Es treballara amb grups reduits de maxim 12 alumnes.

Un mateix alumne podra realitzar 2 credits al llarg del curs. Si la valoracié de I'aprofitament
d’un alumne no és positiu, no se li possibilitara I'accés al segiient crédit, ocupant el seu lloc
un altre alumne susceptible a aquesta accié formativa.

Els continguts seran adaptats a les necessitats dels alumnes en concret.

Es treballara perqué cada alumne, de forma individual i col-lectiva trobi el seu estil
d’aprenentatge a partir de les propies capacitats.

Es fara una metodologia activa, dinamica, prioritzant I’aprenentatge practic, pero sense
oblidar la necessaria assimilacié de tots els continguts instrumentals.

El treball practic dels tallers facilitara la motivacié del joves.

Es disposara d’experts dels diferents ambits professionals ofertats amb experiéncia en
accions formatives d’aquestes caracteristiques i adaptats al tracte i a la metodologia que cal
emprar amb aquest tipus d’alumnat.

L’estil d’aquests professionals sera comunicatiu, receptiu i obert, possibilitant una relacié
d’empatia amb els joves. Utilitzaran el dialeg com a estimul que possibiliti canvis d’actituds
en els alumnes.

Els alumnes faran us d’uns tallers i d’uns equipaments que actualment no es troben als IES.
La comissié de seguiment de I’execucio del projecte es reunira per fer una valoracié almenys
una vegada en cada fase.

Temporalitzacio

Curs d’aplicacié: 2003-2004 Inici: setembre 2003

Fase preparatoria Juliol / setembre 2003

Programacio de credits

Distribucid dels tallers i calendari entre els IES.

Seleccié d’alumnes i elaboracié de grups

Fase formativa als IES i tallers Primer quadrimestre ( 2 credits)
Segon quadrimestre ( 2 credits)
Fase de valoracié Juny de 2004.

Avaluacié de I’experiéncia pilot del projecte.
Valoracioé per extendre-ho a la resta d’IES
Millores

Equip coordinacié/gestio projecte curs 2004-05

Estructura
Credits variables de 35 hores de durada.
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Distribucid de les hores del crédit: 2 hores setmanals al llarg de 17,5 setmanes.
Distribucid en el calendari: Cada credit es desenvolupara al llarg d’un trimestre i mig.
Aprovacio
Es van presentar dos pressupostos a I’Ajuntament un amb la realitzacié d’un taller per
quadrimestre i per institut i un amb dos tallers per quadrimestre i per institut.
Ens van concedir el de dos tallers i es va establir el compromis politic de realitzar el projecte
Se’n va responsabilitzar I’area d’Educacid i familia, en aquells anys tenint com a regidora la
senyora Empar Pont.
Dins d’aquesta area hi ha les regidories de: Educacié. Esports (Reus Esport i Lleure).
Formacié (IMFE Mas Carandell)
La Regidoria Educacié contempla:
Planificacio escolar (TMP)
Oficina Municipal d’Escolaritzaciéo (OME)i comissions d’escolaritzacio
Consells escolars municipal i de centres
Promocid i divulgacioé de programes educatius
Les competéncies son:
0-3; Vigilancia, conservacié i manteniment de CEIPS
Participacio en projectes educatius d’infantil, primaria,secundaria, cicles formatius, i
Formacio persones adultes .
Pla Educatiu d’Entorn (des del curs 2005-2006)
Objectius a nivell ESO
Impulsar accions educatives innovadores, tenint en compte tots els agents implicats des del
disseny inicial
Promoure accions de cohesio social i participacio entre els joves.
Disminuir I’absentisme i Millorar I’éxit formatiu dels alumnes d’ESO de la nostra ciutat,
sobretot procurant que després segueixin un itinerari formatiu
Técnics responsables
La persona que anava al cap davant va ser la senyora Silvia Parés, que es va incorporar i va
comengar a buscar els tallers, a confeccionar els horaris i posar-ho tot en funcionament el
setembre del 2003
Calendari 2003-2004

2 TALLERS Dimarts Dijous
s r-‘_'a CUINA IES Josep Tapird IES G abriz]
@ S ; ] Ferrater
WA CONSTRUCCIO IES Salvadar IES Josep Tapird
E = & Vilase
EES JARDIMERIA IES Szlvador
[ T
g.:. I Vilzseca
= CICLOMOTOR
2 TALLERS Dilluns Dimarts Dijaus
S CUINA IES Salvadar
s & Vilasecz
g7 CONSTRUCCI® IES Gabriel
u
E1 = Ferrater
= o W _
T2 = JARDINERIA IES Jasep Tapira
Erg E CICLOMOTOR IES Josep Tapira  |ES Szluzdar IES Gzhrizl
Eo Z Vilasecs Farrater

111. Calendari Tastet 2003-2004

Aspectes funcionals

Tenien problemes per arribar a I’hora convinguda, al taller de jardineria i al de construccid.
L’Ajuntament els va facilitar un abonament d’autobuis de franc, personalitzat pels viatges
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que havien de fer, per tal de tenir-lo els alumnes havien d’anar a Amersan, abonar 6 euros
en concepte de diposit i els lliuraven els tiquets corresponents. En acabar se’ls tornaven els
diners. Aixo es va convertir en una acte d’aprenentatge per I’'alumnat que havia de complir
uns tramits administratius per aconseguir un benefici.

L’alumnat disposava de la roba de treball adequada pel taller que estava realitzant, roba que
havia de tornar al acabar.

Es van oferir els credits que el professorat considerava més adequats al perfil de ’alumnat.
Ells/es ho van haver d’acceptar i portar una autoritzacié signada pels pares.

Cada centre ho va organitzar com creia convenient, al meu centre, ens va comportar la
reorganitzacié d’horaris, vam decidir establir els crédits variables per quadrimestres i fer els
de quart a la franja horaria de les tardes perque realment fos un credit variable.

Valoracié

La valoracio va ser positiva, I’experiéncia pilot va funcionar.

La valoracio dels tallers ens va dur a canviar-ne algun, per exemple el taller de cuina era
molt interessant pero, al fer-se en un restaurant, no ens coordinaven els horaris.

El taller de ciclomotor no va tenir I'éxit que esperavem.

El que va agradar molt va ser el de construccid.

Curs 2004-2005

Incorporacio IES Gaudi (estructura similar)

Curs 2005-2006

Els curs 2005-2006 s’hi va incorporar un nou

institut IES Baix Camp i es van oferir credits

nous com electricitat i lampisteria, llar

A . - | TALLIRE Dituny Dirsarts ST71
d’infants, comercg al detall i fusteria. ‘
[CONETRU PINTURA €5 Aebne
| Ferrater
; [ELECTH /LANITRTERTA E5 daus TEw inery
% CLAN INFANTS 166 Bols Gamp
|
} LALLERY ELL Demarts L & [COMENC M DETALL (EEITIID e Geud
[Conurmu winiwsa [ e Tanies
s lun TR/LANPINEERTA (175 G eiieied B vosienin 1 e e
 ORENEL S RA SRR, ([ 1" Vilsreca T oope phoe
£ i““ TEFaARYE tapire [TARDINER 1A IS Daks Camp (105 Salvi
3 D ——— — T - - A VS FET ¥
||ll“|.l AL DR T AL " LR '
i i“”.i."x Tiis van _

Camp

112. Calendaari 1r quadrimestre 2005-2006 113. Calendari 2n quadrimestre 2005-2006

Curs 2006-2007

2006-2007 1r quadrimestre 2n quadrimestre
Del 26/09/2006 al 29/01/2007 Del 30/01/2007 al 28/05/2007
TALLERS Diluns | Dimans Oyous _ TALLERS | Duuns | Ownans | Cipus
ELECTRALAMPISTERIA IES Gabrisl | IES Salvador ELECTRILAMPISTERIA TESBaix | TIES Gaudi
Farratar |Vilaseca Camp |
LLAR INFANTS IES Gowdl | IES Josep CONSTRUCCIO T TS Josep |
(Ginesta) Tapiro i Tapire
(Margalls | JARDINERIA [IES Salvador |IES Baix
[ ~ i ... Montsant) | Vilasoca | Camp
COMERG AL DETALL IES Sakvador |IES Gabriel [COMERG AL OETALL 1iES Josep
| ens Vitasecn Forratur | | Tapird
FUSTERIA [ESBalx  |IES Josep | IES Gaudl FUSTERIA |IES Gabrisl  [IES Salvador
foi s Camp Yapird Joia | Feerater | Vilaseca
PERRUQUERIA |IES Baux PERRUQUERIA IES Gatiriol | IES Gaudi
Camp | Ferrater

114. calendari tastet d’oficis 1r quadrimestre 2006-2007 ~ 115.Calendari 2n quadrimestres curs 2006-2007
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Valoracié segons participacio (218) i aprofitament (177) curs 2006-2007

120
100 total alumes: INSCRITS

a0
B total alumes: APROFIT.

&

B alumnes que han assistit
a: Ltaller

40

B alumnes que han assistit
a: 2 tallers

W alumnes que han assistit
a3 tallers

B alumnes que han assistit
a4 tallers

116. valoracio i aprofitament , tastet d’oficis. curs 2006-2007

El 81% de alumnat que hi participa ho aprofita.

Alumnes per tallers a |'Insitiout

100% -

e

T5%

50%

25%

GABRIEL BUXCAMP NTRA SAVADOR OMIDI  JOSER
FERRATER SRADEL WLRSECR TR0
wen

fo

117. Aprofitament per instituts. Curs 2006-

% aprefitament per tipologia de taller

‘;&»« %°é% @"{v’i &

2007 118. Aprofitament per tipologia de taller. Curs 2006-

2007
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% aprofitament per institut
100%

5% Pl Ty

S0%

25%

0%

GABRIEL BAIX CANMPNTRA.SRA.SALVADOR  GAUDI
FERRATER DELMAR  VILASECA

JOSEP
TAFIRD

119.. Aprofitament per instituts. Curs 2006-2007

Lampisteria | Electricitat

o “apwttaret
n

GABIEL TAX CAMP NTRA 5RA SALVADOR  GALDE XGEP
Frsmaren OFLMAR - VILASECA TARRG

120. Aprofitament lampisteria i electricitat. Cur:
2006-2007

Comerg

i :
s

GABREL BAIX CANFP NTRA GRA SALVADOR  GALDI JOSEP
DEL MAR VLAGECA Y

FERFATER

121. Aprofitament taller de comerg. Curs 2006-2007

Perruqueria
4
raoi
I e
OARBAEL  BAk CRMP NTRA SRA. 'B.LH'ADCH AL
FERRATER DELMAR  WILABELCH TAP‘IR)'.'I

122. Aprofitament taller de perruqueria. Curs 2006-2007

Fusteria

R b pe—
1w = apitaran
i

GASFIEL  BAL CAMF NTRA SRA. BALVADOR G JOSER
FEFFATER PELNAR  YIAGECA TAPRS

123. Aprofitament taller de fusteria. Curs 2006-2007

Liar d'infants

R
#apreilammd

GABREL Balk CANMF WIRA SR SALVADOR  Qslmi JOEER
FERRATER DELMAR  VLABECA TAFIRD

124. Aprofitament taller de llar d’infants. Curs 2006-
2007.
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Construccio

L
= apa s

FERFMTER

125. Aprofitament taller de construccio. Curs 2006-2007.

GRSAEL  BAl CAMP HWTRR SFA. SALVADDOR QAL
DELHAR WiLAZECH

JOGER
TR

CRERSEL
FERFATER

Jardineria

JOBER
TARRD

Bad CAMS NTRR. SRR SalvaDOe oauld
DELNAR  VLASECA

126. Aprofitament taller de jardineria. Curs 2006-2007

Curs 2007-2008 El tastet entra a formar part del pla d’entorn

1r quadrimestre

2n quadrimestre

127. Calendari tallers 1r quadrimestre. Curs 2007-2008

Curs 2008-2009

1r quatrimestre 2/10 al 25/01

128. Calendari tallers 2n quadrimestre. Curs 2007-2008.

TALLERS Dilung Dimans
'E‘ll.‘icm'LﬂPBlE ES Batx Comp
CONSTRUCCIO TES Josep Tagio
JRRDINERIA ES Bate Coamp TS Savatoe
Vilameca
COMERG AL IES Josep Taplid
DETALL
FUSTERIA ES Satvalo: 1ES Gabeid § enater
Vaunea
PERRUGUERIA WS Gatiid IS Goudi

Forater

129. Calendari tallers 1r quadrimestre. Curs 2008-2009
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Valoracio del projecte
Questionari per I'alumnat

s o [IRS.
Aguesta m 5 anonema. wbw sates oM -lba rnm
haver pacgat enoltallerde . g o

Valora sl esths d'acord on les sfrmacions seglents:

L M3 estal una expeniniia internessant.
Get el pemen® b O

2. Aquestes prictioues gue he roodast Cagusten 4 a8 gue Nevia gernt soben
foto.

Gat! Uramcd SemetC b O
1. e gogutt fer dapmenmet dels oficr de:
Gkl ] SetetC  pen O

A, Wogadn explcar coses sobee o que tNg e aquests tallers s meus
COMQUTYS | ComTyes.

Gell ] meme e O

5. O trobsals rmabtants sdn speesentation de ofio,

Cetl Ukl taienT W O

A Ales compmyy e e o hand Soratel mnsty @ ag s pricteae.
Geol! Uured el b O

7, Aguesta speninc mhe mudst o Osode gut vt Ser Quan st e
Pecanie.

Godl et demaD b O

B AQuesta wpenibocis &5 I per Gefiedk ol mow fuur profesuoned,
el ] memers e O

130. gliestionari valoracio del projecte tastet d’oficis.

Alumnat.

9. AQuests epatiinc (e 0Dert POSERAKAS (e Condieer dMerents ofics.
Gl ! St O

mmmnmuﬁmm*mm
dassgnatves, per poder resliton molles de ks txgues

mmh

Gorll Ukl SeaesT  pm O

T3, Encers gum 20 o agrad estiafier owc que it Continuee ol svtacs o
wull treballr an aguest ofic 0 en doftres.

Gl arcdl SememC e O

2. Croc necessn aeenare més & MG per POder 361 un bon professonal
o e gty oficis

Ged) emedl el w0
13 Magradanis reaitasr sitoey (allery,
Gl Uaredl SemenC  pen O

14 He rebut oneraod sobve guane formack) puc fer, | com ho he de fer per
Busscar felon Maquest ofict.

Gl e M O
15 Ephca qub e s més | b Tha agradet menys Taguests
nperencis, Per g’

Si agafem la valoracio dels tallers que va fer I’'alumnat durant el curs 2006-2007, a tall de
mostra trobem els segiients resultats.
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valorackd electricitat | fontaneriaES Gaudi curs 2006-2007 Valoracld pelugueria BES Gabriel Ferrater curs 2006-2007

7 -

6 5

3 4

A =l S

3 o Gers 3

R EEEH = O HEH

0 , o JUHLH W | B i

® Molt
1 23 4 8 6 7 88 101112181 T 2 3 4 S B 7 8 9 10 31 12 13 14
W No contests
Alirmaciorn Afrmaciers
G akrrees BGens @Unamce 8 Sastart MMolt 8 No coctests
131, Valoracio de I’'alumnat. Taller d’electricitat i 133. Valoracio de I'alumnat. Taller de perruqueria, IES
lampisteria. IES Gaudi. Curs 2006-2007 Gabriel Ferrater. Curs 2006-2007
valoraclo fusterialES Garlel Ferrater curs 2006-2007 valorackd jardineria IES Balx Camp

9 8

8 7

7 1]

5 : T T T~ wGens

5 (H W Ura mica

A : l l ® Eastant

3 1

2 2 . EMolt

1 1 2 3 4 % 6 7 8 8 1011 12 1% 14| mNocontests

0 T

1 2 3 4 5 6 7 B 9 10 11 12 13 14 Afrmacions
BGens @Unsmce 8 Sastart W Molt W Nocortests 11 slumnes

132. Valoracio de I'alumnat. Taller de fusteria. IES Gariel ~ 134. Valoracio de I'alumnat. Taller de jardineria. IES Baix
Ferrater. Curs 2006-2007 camp. Curs 2006-2007

En qualsevol dels tallers veiem que I’experiéncia si més no ha resultat una mica interessant,
la que els va agradar més va ser electricitat i fontaneria. Relatiu a I’aprenentatge de I’ofici no
correspon massa amb el que s’esperaven. Expliquen el que fan als seus companys. Troben
els treballs que fan representatius de I'ofici. Creuen que hi ha més gent que voldria tenir
aquesta experiéncia. Es una experiéncia que els pot ajudar a decidir el futur, perd no és
definitiva. Els ha obert algunes possibilitats per a conéixer diferents oficis. Respecte a la
necessitat del treball escolar per a fer un ofici, responen de forma ambigua. Pensen en la
possibilitat de continuar els estudis. Han rebut alguna informacié sobre I’ofici.

Respecte al que contesten sobre el que els ha agradat més i menys, es citen algunes frases
considerades representatives.(no hem d’oblidar el marc on estem treballant, es respecta

I'ortografia i I'expressid).

“a mi m'ha agradat tot perqué m'ho he passat bé amb els professors”
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“el que m'agradat tot, i el que no es que no avien prous monitors per estar per tots”
“el que més: fer una rosa. El que menys: calcula els tant % dels preus”
“jo tagarda totas cosa que farem”

“lo que me ha (gustat) agradat es pot fer coses y lo que no es que era un poco patosa
para hacer las cosas”

“lo que més m'ha agradat son les noies que hi ha per aprendre i lo que menys els rulos”
“m'agrada estar amb els nens petits que es el que m'agrada x donar-li de berenar i jugar
amb ells”

“m'agrada molt la fusteria para carta matera pera a ser taula”
“m'agradat tot el que menys m'agradat és res”
“més: poder coneixer I'ofici del infants. Menys: només hi ha un hora a la semana”

“pbues a mi me gusta este taller de carpinteria porque es muy bueno trabajar con la
madera pero no me gusta una scosas del tller este porque hai que medir i hay que tener
todo muy bien colocado me refiero en las partes de medir i todo eso”

Valoracio dels talleristes. Documents

‘£
A =

|
|
“

Cresens Gue o Laler en genensl I estat U8 | motisdor per Faturmat?
PROJECTE TASTET D'OFICIS
Questiorunt ¢ vairsoh 2007 =2008 I GUADKIMESTRE
Taller da
Nom Sel/a protessor/ s

Nom del/la respomsabie
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135. Document de valoracio pel professorat i talleristes

Valoracio dels IES. Documents
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. 1 36. Recull de valoracions, curs 2007-2008

Desplagaments
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137. Documentacio desplagaments.
Cloenda: Festa

353



L’assiténcia a la cloenda normalment és massiva. Els agrada molt que el seu esforg sigui
reconegut per ’Ajuntament i es senten importants amb la rebuda que tenen, ells/es i els
seus familiars, al sal6 de plens amb els parlaments de 'alcalde i/o regidors/es,el lliurament
d’un diploma d’aprofitament i el petit refrigeri que els ofereixen. A tall d’anédota us diré que
em vaig trobar un exalumne fent de caixer en uns grans magatzemes, li vaig preguntar. Tu vas
anar al tastet d’oficis, oi? Em va dir que si i que encara tenia el diploma penjat a I’habitacio.

0 ®

Gararstist ds Calahrva
Departamaent 2 Loucaca

1

DIPLOMA

e pwrvms oot e o @ proeecw Tt ) Thow Acwe w are 207 2008
™ & S o e ) ——_ -

B 4 0 oy e 2008

M MG QNCEeT erwean TORMCOITRS SORMG RS PN
Fwcrry S aw becw Puges seynte o | drwe 1 et | Fommes

138. Diploma d’aprofitament del Projecte Tastet d’Oficis.

Tastet d’oficis de Reus,
experiéncia de sis cursos
de durada, I'alumnat, a
nivell de grup, durant un

quadrimestre fa I’ incursid
en un ofici. Hi participen

sis centres.
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Credits d’aprenentatge social.

Crédits d’aprenentatges socials

Antecedents: Programa d’Atencid integral als menors i les seves families (curs 2004-2005)
entre I’Ajuntament de Reus i el Dep. d’Educacid.

Inici: curs 2005-2006

Actualment: Projecte inclos en el Pla Educatiu d’Entorn.

Equip impulsor del projecte:

Coordinador pedagogic de I'IES

Psicopedagog de I'EAP

Educador social de I’Ajuntament

Tecnica d’Educacié de I’Ajuntament

Objectius

Objectius generals

1 - Facilitar un recurs educatiu, prou valid i realista, de caire integrador, que doni resposta a
la demanda dels centres de secundaria, davant les caracteristiques dels alumnes amb un
perfil concret.

2- Oferir als alumnes la possibilitat d’aconseguir I’éxit formatiu.

Objectius operatius

Desenvolupar habits conductuals i socials.

Fomentar I'autoestima i la confianga en si mateix.

Augmentar la motivacio dels alumnes davant I’aprenentatge en general a partir dels credits.
Aquests credits pretenen establir espais on els alumnes que presenten majors dificultats
conductuals puguin:

Sentir-se capacos de desenvolupar el curriculum escolar des d’una vessant més
participativa, amb metodologies adaptades a les seves necessitats.

Sentir-se en espais que evitin la frustracio i el ressentiment que, aquesta mena d’alumnes,
acumulen al sentir-se al marge del ritme ordinari.

Tenir espais de relacié més propera amb el professorat, que contribueixi a una comunicacio
més fluida i amb la qual els alumnes se sentin més segurs.

Ser objecte d’una forta accié educativa, centrada en la conducta quotidiana i en les
relacions socials.

Relaxar les tensions que els provoca I’esforg d’estar massa hores sotmesos a una disciplina
de pupitre i escolta passiva.

Perfil de I’alumnat

Alumnes de primer i segon d’ESO de I’ institut (entre 12 i 14 anys):

Nois i noies amb baix nivell d’aprenentatges escolars, amb manca d’habits d’estudi, sovint
desmotivats i producte d’un accentuat rebuig escolar.

Nois i noies que no poden seguir el curriculum ordinari durant totes les hores lectives.
Alumnat amb problemes per mantenir I’esforg i I’estudi de caracter teoric i amb motivacié
per la practica manipulativa.

Alumnat amb dificultats de conducta i de relacié.

Caracteristiques del projecte

Sessions de 2 hores setmanals (1 tarda) en horari escolar (35 h per trimestre)

Grup de maxim 10 — 12 alumnes acompanyats sempre d’un tutor de I’ institut

L’empresa contractada ha de posar a I’abast: les instal-lacions adequades pel taller i per I’is
public, el material necessari i un/a monitor/a expert en el tema i amb experiéncia amb el
tractament de joves.
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Tallers realitzats , des del 2005/06 (segueix I’estructura).

Curs 2005-2006

Taller de CIRC.

Empresa Circ de les Musaranyes. Monitor:
Marc Micheo

Inici 29/09/2005 fins el 09/02/2006 (els
dijous de 16h a 18h)

N2 alumnes: 12

IES: Salvador Vilaseca

Professora de I'lES: I. S.

Taller Cura de Cavalls. Quadres Mas
Tallapedra.

Inici 16/02/2006 fins 01/06/2006 (els dijous
de 15.30 a 17.30h.)

N2 alumnes: 12

IES: Salvador Vilaseca

Professora de I'lES: I. S.

Curs 2006-2007
Taller socorrisme aquatic.

Lloc: Club Natacié Reus Ploms. Monitor:

Carles

1r quadrimestre.

IES: Salvador Vilaseca

Professora de I'lES: I. S

Taller Cura de cavalls. Quadres Mas
Tallapedra.

2n quadrimestre.

IES: Salvador Vilaseca

Professora de I'lES: I.S.

Credits d’aprenentatge
social. Estrategia

dirigida a alumnat de
primer cicle, per tal de
fomentar les habilitats
socials. Hi participa un

Centre.
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Aula Oberta de Riudoms, estada a I'’empresa.

Estada a I’empresa IES Joan Guinjoan. Riudoms

Justificacio
Vistes les necessitats educatives del Centre, s’ha demanat i concedit una aula oberta el curs

2006-2007

L’objectiu prioritari és integrar en el sistema educatiu un col-lectiu d’alumnes que, per
causes diverses, presenten mancances significatives en els seus aprenentatges, baix nivell
d’autoestima i desmotivacio per I'activitat escolar. Motivar a I’alumnat a assolir les
competeéncies basiques i poder obtenir el Graduat en Educacié Secundaria Obligatoria, aixi
com orientar-lo essencialment cap a la vida laboral i/o, en menor grau, cap a un Cicle

Formatiu de Grau mitja, és el que es proposa la realitzacié d’aquest Programa

Es per aixo que calen nous mecanismes de col-laboraci6 i implicacié de tots els agents
socials a fi de prevenir i combatre el fracas escolar i I'exclusié social. En aquest sentit, i per
tal de completar aquest projecte educatiu, hem demanat col-laboracié a I’Ajuntament,
centre si empreses de Riudoms per tal de poder-hi realitzar activitats que complementin la

diversificacio del curriculum escolar d’aquestos alumnes.

D’aqui ha esdevingut un conveni de col-laboracié signat pel Departament d’Educacio i

I’Ajuntament de Riudoms, que sera revisable cada any.

La participacid en aquestes activitats de I’Aula Oberta es presentara als alumnesi a les
families com una oportunitat per millorar els aprenentatges i assolir les Competéncies
basiques i que I'objectiu final és aconseguir el Graduat. Per tant, s’ha d’aprofitar aquest
recurs que se’ls ofereix. En el cas d’incompliment d’alguna clausula d’aquest conveni, en
qualsevol moment del curs, I’alumne retornara a I’aula ordinaria de 4t (L’Aula oberta té un

caracter obert, tant d’entrada com de sortida dels alumnes).

Organitzacio

Del percentatge, que segons normativa I’alumnat d’aula oberta no comparteix amb l'aula
ordinaria, els alumnes realitzaran activitats fora del Centre fins a un total de sis hores
setmanals durant un trimestre. Aquestes activitats tindran lloc a diferents empreses i

centres col-laboradors del municipi de Riudoms , i estaran supervisades per un professor
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responsable d’aquest projecte, que n’anira fent el seguiment.

Valoracions de I’alumnat i les empreses

Conclusions projecte singular de I'aula oberta de I'lES Joan Guinjoan de Riudoms

Curs 2007-2008

Relatiu a I'alumnat

Tots manifesten estar contents d’haver format part del projecte

Un 60% creu que li ha servit per estudiar més

Un 70% que no hauria fet el mateix si no hagués format part del projecte

Les relacions amb la familia no han variat significativament.

Creuen que han perdut amics, pero per altre banda n’han guanyat de nous, encara que no
tots.

El 92% creu que no hauria estat millor en un grup ordinari

La relacié amb el professorat ha estat plenament satisfactoria

Els ha agradat : la manera de fer les classes, el tracte amb els professors i anar ales
empreses. El que menys, els variables, les hores d’aula ordinaria i el comportament
d’alguns.

L’experiéncia ha estat bona al 100%, pero hi ha un 15% que no la recomanaria .

Tots pensen continuar estudiant i un 15% ho vol compaginar amb el treball.

No canviarien res del projecte pel curs vinent.

Relatiu a les empreses

Han posat un 9,1 de nota al projecte i 9,3 a la tutora, 9.4 a com se’ls va explicar i 6,1 al grau
de satisfaccié amb I'alumne/a que els ha tocat. Pensen que el que surt més beneficiat de
I'experiéncia és ’alumne/a . No els ha suposat cap enrenou el fet de participar en el
projecte, inclis demanen un augment d’hores. Tots estan disposats a continuar.

Durant el tercer trimestre

del curs, I'alumnat de
I'aula oberta fa un crédit
d’estada a I'empresa , fent
d’aprenents en diferents
empreses del poble.
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Pla d’entorn de I’Espluga de Francoli.

Taller d’habilitats socials,
per un grup d’alumnat
internivells , en forma de
taller de radio, esport...
Dins horari escolar, en
espais fora del Centre.

IES Joan Amigd i Callau . Avantatges i beneficis de tenir un Pla d’entorn
Introduccié

El Pla Educatiu d’Entorn (PEE) és una iniciativa oberta i de cooperacié que vol donar una resposta
integrada i comunitaria a les necessitats educatives dels joves. El PEE té com a objectiu basic,
millorar la relacié i implicacié de les escoles amb I'entorn, aixi com la implicacié i participacié de tot
el barri en I'educacié de nens, nenes i joves. Tot plegat per aconseguir I'éxit de tota la poblacié
escolar.
El PEE s’adreca a tot I’alumnat i a tota la comunitat educativa, pero amb una especial sensibilitat als
sectors socials més desafavorits i fragils i a les edats més vulnerables, particularment a I'alumnat de
la franja 10-16 i als nois/es nouvinguts o amb risc social de marginacio, per tal d’assegurar-ne la
igualtat d’oportunitats.
Quins objectius son els prioritaris?

e promoure la cohesio social a través de I'’educacié intercultural

o fomentar I’equitat i I’is de la llengua catalana

e incrementar I’éxit escolar.

e millorar el vincle entre les families, escola i entorn.

e enfortir les xarxes educatives i la participacié en activitats de lleure.

e reduir la desigualtat entre col-lectius.
Aquests objectius estan ampliament desenvolupats en el Pla de Millora del nostre IES, i hi
figuren,també, com a objectius prioritaris.
El PEE de I'Espluga de Francoli ha estat impulsat i liderat per I’Ajuntament de la localitat i el
Departament d’Educacié, amb la participacié de les entitats civiques del territori. Ha nascut amb la
voluntat de consolidar una educacié:
Integral: per abastar tots els aspectes de la persona.
Continua: per comprendre tot I’espai-temps vital
Arrelada: per tenir uns referents compartits
Cohesionadora: per promoure la integracio social multilingiie
Inclusiva:per incloure a tothom
| per fer-ho possible ha de garantir la igualtat d’oportunitats i evitar qualsevol tipus de marginacio i
exclusio.
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Activitats generals
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139. Resum Pla educatiu d’entorn. IES Joan Amigé i Callau.

Activitats concretes que es poden enmarcar dins dels projectes singulars.

TALLER DE RADIO

Taller adrecat a I'alumnat de Secundaria que consisteix basicament en la realitzacid i

muntatge d’un programa de radio amb el suport necessari dels técnics.

Objectius

e Fomentar I'Us de la llengua catalana de forma ludica.

¢ Potenciar habilitats com la diccid, la comprensid lectora, la reflexié i la creacié.

¢ Potenciar el coneixement de la cultura popular.

Temporitzacid: tots els dijous al mati de 9 a 11.

Monitora: Técnica municipal

Participacid: alumnat de 2n fins a 4t d’ESO.

Taller de radio, s’ha fet durant dos cursos , anaven a la radio municipal(horari lectiu) . Tematiques
diferents. Treball internivells. candidats 6-7 alumnes entre segon i quart.

Aquest curs no es fa perqué la monitora no té prous coneixements de radio . Aquest curs es fa el
mateix pero amb esport i amb finalitats educatives, els dijous a la tarda . Es déna importancia a les
competéncies basiques i a les habilitats socials, fan jocs de taula , han d’aprendre a respectar.
Aquestes activitats estan a carrec de la coordinadora del Pla de millora.

TALLER DE LLENGUA | COHESIO SOCIAL:

Descripcio:Reguitzell d’activitats diverses que busquen fomentar la integracié i inclusid
d’aquellalumnat desafavorit alhora que pretén impulsar I’is de la llengua catalana.

Objectius

e Incentivar les relacions de mestissatge entre I’alumnat

e Fomentar I’ts de la llengua catalana

e Avesar I’alumnat al treball cooperatiu.

e Incentivar les actituds de respecte vers les opinions diferents dels altres.

e Desenvolupar les habilitats socials dels alumnes.

Inici: Setembre. Temporitzacié: Tots els dimarts de 9 a 1 del migdia. Monitora: Técnica municipal
Participacio: Tot I’alumnat de la nostra poblacié
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Aula d’aprenentatge productiu. Aula 15.

Aula d’aprenentatge
productiu. Aula 15, integrat
dins I'aula oberta. I'alumnat
realitza a nivell individual, al

llarg de tot el curs, dos crédits
d’estada a I'empresa, sequint
un projecte de treball que ha
de concloure en un producte.

Aula d’aprenentatge productiu. Aula 15 IES Gaudi. Reus

Introduccid

A partir de la iniciativa del Departament d’Educacié de I'establiment de les aules
obertes, es va iniciar un procés de reflexié sobre la manera d’organitzar aquest
recurs. L’estudi d’experiéncies d’altres centres i la disposicié de I’Ajuntament de Reus
a col-laborar amb l'institut ens va dur a plantejar el projecte “Aula 15” o “Aula
d’aprenentatge productiu”, seguint les gran linies del projecte que des ja fa un temps
es du a terme a Vilafranca del Penedés.

Aquest projecte es va posar en marxa a l'inici del curs 2006-07 i es dirigeix a un grup
d’alumnes de 3r i 4t curs d’ESO (en general al llarg del curs faran els 16 anys) que al
llarg dels anys d’escolaritzacié al centre han manifestat dificultats greus
d’aprenentatge en l'aula ordinaria, i fins i tot amb altres recursos d’atencié a la
diversitat (grups flexibles, atencié en petit grups, etc.), pero sense mostrar conductes
molt greus contraries a les normes de convivencia definides en el Reglament de
Régim Intern del centre.

La comissié d’atencio a la diversitat i el coordinador pedagogic van definir el projecte
a partir de la consideracié basica que I'objectiu central és aconseguir que aquests
alumnes, que a l'aula ordinaria tindrien molt poques probabilitats d’assolir els
objectius de I'ESO i per tant d’obtenir el certificat de I’Ensenyament Secundari
Obligatori, puguin acreditar aquesta titulacié mitjangant un tipus d’aprenentatge per
projectes a partir d’una experiéncia contacte amb el moén laboral. Per tant,
I’aprenentatge té com a eix central la realitzacié d’un producte que relacionat amb la
seva estada en una empresa de qualsevol dels sectors productius existents en el
mon laboral del nostre entorn.

Les competencies basiques propies del segon cicle de I’ESO sén avaluades a través de
I’elaboracié del projecte que ha de donar pas a la realitzacié del producte, el qual ha
estat assessorat i desenvolupat en certa mesura, en 'empresa on es realitza
I'estada.
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Objectius

Els objectius del projecte parteixen d’un gran objectiu final que és I’obtencid del titol
de graduat en ESO, pero també es concreten en altres aspectes relacionats en la
formacid integral com a persones i com a futurs treballadors.

Assolir el objectius minims per poder acreditar el certificat de graduat d’ESO.

Assolir les competéencies propies de les mateéries instrumentals del segon
cicle de I’ESO.

Adquirir habilitats relacionades amb les noves tecnologies (TIC).

Adquirir habilitats socials que facilitin la seva futura incorporacié al moén
laboral.

Incorporar habits basics de treball com [I'autonomia personal i la
responsabilitat.

Reduir el risc d’exclusié social motivat pel fracas escolar.
Millorar les capacitats de I’alumnat per potenciar la seva autoestima.

Implicar a I'alumnat en el seu procés aprenentatge amb I’objectiu
d’augmentar la motivacio i reduir I'absentisme.

Experimentar en els diferents sectors professionals per ajudar a I’'alumnat a
orientar el seu futur laboral.

Metodologia

La metodologia de treball a I'aula d’aprenentatge productiu es basa en els principis
de la pedagogia activa, les activitats integradores i globalitzadores, la realitzacié de
projectes i la utilitzacio de les TIC com a eina fonamental de treball.

La metodologia és, per tant:

Globalitzadora i activa. Els alumnes treballen a partir d’'una proposta global
(el projecte que han de realitzar en relacié a la seva estada a ’empresa) que
integra continguts de diferents arees: la llengua com a vehicle d’expressio, la
informatica com a sistema de recerca d’informacié i de contacte amb els
companys/col-laboradors, les matematiques com a eina per a mesurar,
calcular i resoldre problemes practics, etc.

Flexible i personalitzada. L’alumne, assessorat pel professor, elabora un pla
de treball que signa i es compromet a dur a terme. Gaudeix d’'una certa
llibertat de distribucié del temps que és a l'aula oberta i periodicament
rendeix comptes de la feina realitzada.

Integradora i cooperativa. L’assoliment dels objectius personals proposats
per a la setmana contribueix a elevar l'autoestima i a desenvolupar
I’autonomia personal. Els diferents ritmes de treball poden permetre que els
mateixos alumnes actuin com a col-laboradors dels seus companys amb un
ritme de treball més lent o més capagos de desenvolupar una determinada
destresa o capacitat.
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Desenvolupament de les activitats i organitzacié de I'aula

El projecte esta pensat per assistir a un nombre reduit d’alumnes i amb un equip
docent petit i compromés amb el projecte que intervé en els diferents ambits
educatius, donant prioritat a les materies instrumentals i les noves tecnologies. Amb
aquesta ultima finalitat s’han incorporat 6 ordinadors connectats a Internet amb la
finalitat de cercar informacié que faciliti ’adquisicié d’informacié imprescindible per
elaborar el projecte educatiu personal.

Cada alumne/a compta amb un ordinador amb una clau personal que li permet
guardar tota la informacié que ell recull i que després li permetra desenvolupar el
projecte a elaborar. L’elaboracié del projecte assessorat fonamentalment pel tutor
s’avalua quinzenalment, tenint en compte l'interés i lactitud de I'alumne/a a la
recerca de la informacio i la seva posterior organitzacid.

L’alumnat de I’aula d’aprenentatges productius realitza el seu horari en el centrei a
’empresa. Concretament, els dimarts i dijous en horari de mati soén destinat a
realitzar I'estada a les diferents empreses assignades de comu acord entre la
Coordinacié pedagogica, la Comissié d’Atencié a la Diversitat i el tutor del grup
classe. Aquestes empreses col-laboren amb el centre gracies a la col-laboracié
inestimable de la Regidoria d’Educacié i Familia de I’Ajuntament de Reus. Les
empreses escollides per executar el projecte han de posseir unes caracteristiques que
facin factible que l'alumne/a tingui una experiéncia basada principalment en
I'observacié del funcionament i les caracteristiques propies de la professié i una
actitud responsable per part de la direccié de I'empresa.

Dins de l'aula els alumnes fan una posada en comu sobre les experiéncies adquirides
en l'estada a 'empresa. Aixo es contrasta amb la informacié que setmanalment la
Técnica d’Integracié Social recull de cada empresa i s’avalua en una fitxa
personalitzada per cadascu dels alumnes participants, amb la finalitat de reforgar les
seves habilitats i corregir els desajustaments.

Finalitzat el projecte i el seu producte I'alumnat prepara una exposicié del seu
procés d’aprenentatge productiu i de la seva experiéncia d’estada a I’'empresa, de tal
manera que la comunitat educativa del centre reconegui i valori positivament la seva
experiencia.

En el moment de la seva incorporacié al projecte, els alumnes signen un document
de compromis i de responsabilitat, i els pares un document d’autoritzacié que també
inclou un paragraf en quée es comprometen a col-laborar i es donen per assabentats
de les condicions en que es realitza el projecte.

Avaluacio dels alumnes

L’equip docent de I’aula avalua els continguts de les competéncies basiques
incorporats al projecte de cada alumne/a, mitjangant els continguts escrits, el
desenvolupament de les activitats relacionades amb les mateéries curriculars
considerant el compliment dels terminis de presentacio de les tasques definides i
sobretot la seva actitud tant a I'aula com a I’empresa.

Per ultim I’'alumnat de I'aula fa una autoavaluacio sobre la seva experiéncia dels
segiients indicadors que son els mateixos que es valoren setmanalment:

e  Assisténcia a les activitats de l'institut i a 'empresa.
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e  Puntualitat.
e  Responsabilitat en el desenvolupament de la feina.
e  Participacio en les tasques col-lectives i en les activitats proposades.

e  Sociabilitat i desenvolupament d’estrategies de convivencia i de relacié

tant en el grup com en I’'empresa.

e  Capacitat d’iniciativa i de realitzar el treball propi de manera autonoma.

e  Actitud

Avaluacié del projecte

La posada en marxa de 'aula 15 (com la de qualsevol altre recurs o programa
educatiu) requereix la definicié d’uns indicadors de progrés o de qualitat que
permetin fer una avaluacié dels resultats tan a curt termini, com al final de I’etapa.

En aquest procés d’autoavaluacié han d’intervenir I’equip docent, la comissié
d’atenci6 a la diversitat, els alumnes i I’equip directiu a través del coordinador
pedagogic.

Els criteris generals per a avaluar I’éxit de I’experiéncia han de ser:

L’assoliment de les competéncies basiques en les mateéries instrumentals.

L’assoliment d’unes pautes de comportament i d’uns habits de treball
adequats.

La integracio en el grup classe ordinari.

La integracio en la vida normal del centre, i la millora del comportament fora
de l'aula.

Els resultats finals. L’assoliment del graduat en ESO.

El grau de satisfaccio personal de les persones (alumnes i professors) que
intervenen en I'experiéncia.

En funcid dels resultats d’aquest procés permanent d’avaluacié diagnostica es
plantejaran les mesures correctores escaients per reconduir les deficiéncies
detectades o per millorar els resultats.

Historia

curs 2004-2005 . Inici .

—  Projecte de I'equip directiu
— Molt professorat amb poques hores de docéncia a I'aula
— Empreses proporcionades per I‘Ajuntament

Valoracio

— poc satisfactoria, ni els alumnes ni els professors s'han fet seva
l'aula

Curs 2006-2007/2007-2208/2008-2009

Remodelacio de la proposta
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- noves empreses
- tutoria a carrec del coordinador
— incorporacio de la TIS al projecte

— equip reduit de professorat | molt implicat
Agents implicats

Poc professorat i implicat en el projecte. Treball per ambits. Incorporacié de la TIS

Ajuntament: Col-labora en la cerca d’empreses, pero no fa la gestio directa, la fa el
centre

Empreses : Escola de perruqueria Llongueras. Perruqueria ONA. TAINCO. De la Cruz
(electricitat). Neumatics Rodri . Neumatics Gregori . Fusteria . Grafiques Red

Alumnat: de 3r i 4t ESO, vuit membres i paritari. Amb risc d’abandonar els estudis
DSA i conductuals .

Concrecio

Curs 2008-2009 : 2 de risc d’abandé 1 DSA 1 conductual
Grup classe paritari 4-4
Actualment hi ha una baixa, queda gent en llista d’espera.
Dimarts i dijous tot el mati a I'empresa
TIS cada dia truca a les empreses, al final hi ha un full de valoracié s’incorpora el
full de valoracio al informe de les families.
Son tallers quadrimestrals, ni es pot repetir I’empresa si que es pot repetir el
sector.
Fases del projecte d’empresa:
= Presa de contacte
= Projecte
=  Producte

L’alumnat ha de realitzar un projecte d’estada a I’'empresa i un projecte d’aula.
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Tastet d’oficis de

Cambrils. El “tastet d’oficis “ de Cambrils
pretén proporcionar a

I’alumnat un coneixement real

de la vida laboral, mitjan¢ant

la visita activa, a nivell grupal,
de diferents empreses.

Tastet d’oficis de Cambrils.

Justificacio

Els resultats del Programa d’Absentisme Escolar i Desescolaritzacié (curs 2005-2006) van
donar eines per coneixer els motius de I'absentime i la desmotivacié de part dels joves de
segon cicle d’ESO. Una de les propostes d’intervencid es va concretitzar en el Projecte
Tastet d’oficis.

Implementacio

Curs 2006/2007 prova pilot durant el tercer trimestre

Durant el curs 2006/07 es va programar una prova pilot, durant el tercer trimestre, on hi
van participar dos centres educatius de Cambrils: IES Cambrils i 'lES Ramon Berenguer IV,
atenent un total de 13 alumnes entre ambdads centres educatius, 7 de I'lIES Cambrils i 6 de
I'IES Ramon Berenguer IV. Cada alumne/a va fer un total de 8 sessions: d’electricitat,
jardineria i llar d’infants. Fent una valoracid positiva dels resultats obtinguts tant dels
alumnes i les seves families com del propi centre educatiu

Curs 2007/2008 — 208/2009 Primer any i segon any, amb valoracié positiva
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Durant el curs 2007/08 es va dur a terme per primer cop el projecte com a tal. Hi van
participar 2 centres educatius, els mateixos que en la prova pilot (IES Cambrils i IES Ramon
Berenguer V). El programa es va adrecar a 22 alumnes en total. Els nois i noies van comptar
amb un total de 25 sessions i es van oferir un total de 6 oficis (mecanica, jardineria,
hoteleria, electricitat, cooperativa agricola i llar d’infants); de cada un d’ells es van fer 4 0 5
sessions. Al finalitzar el curs escolar es va fer una valoracié global i es va veure que la
participacié als tastets en si va ser molt bona, pero I'objectiu de millorar I'assisténcia a
I’aula ordinaria va deixar una mica que desitjar. De totes maneres, ens vam sentir satisfets
perquée en quasi cap cas va augmentar el percentatge d’absentisme dels nois, molts dels
quals i sense la seva participacio en el programa, haguessin acabat presentant un
absentisme total.

Poblacio Diana

Joves entre 14 i 16 anys cursant estudis de segon cicle d’ESO que manifesten una voluntat
d’abandonar el sistema educatiu un cop complerts els 16 anys i incorporar-se al mercat
laboral. Presenten una alta desmotivacio vers I’educacio reglada i situacions d’absentisme o
assisténcia irregular. Tenen la capacitat de decidir sobre si assistir o no a l'aula, ja que
existeix poca o nul:la implicacié familiar, aquesta moltes vegades és absent o ha desistit
davant I’actitud del menor, el qual ha assumit aquest rol.

Compromis

El menor i la seva familia caldra que estableixin un compromis personal escrit d’assisténcia i
continuitat del programa, on s’hi redactaran els objectius individuals, els indicadors que
faran suspendre I’assisténcia al programa, i I'aprofitament d’aquest, i quedara explicit la
implicacié també per part de la familia en tot el desenvolupament, a través d’entrevistes de
seguiment i participacié en I’avaluacio.

Objectius
e Prevenir el risc de I’exclusié escolar i social integrant aquest alumnat en la dinamica
escolar.

e Facilitar I'etapa de transicié de I'ambit educatiu a I’ambit professional, perque
puguin crear itineraris educatius-professionals.

e Oferir-los oportunitats d’igualtat.

e Coneixer de manera instrumental els mecanismes i habilitats de I’ambit professional
i ajudar-lo a transitar cap a la vida adulta.

e Potenciar la seva autoestima i donar-li elements per construir la seva propia
identitat, treballar les capacitats relacionals i habilitats socials del menor per
adaptar-se a la vida activa.

e Orientar el programa a la consecucio del titol de Graduat en Educacio secundaria
Obligatoria i de continuitat en itineraris curriculars dins el sistema educatiu.

Continguts

Els continguts que ens proposem treballar amb el programa fan referéncia aspectes de caire
personal i professional, farem una distincié entre el continguts que fan referéncia a
aspectes de fets, procediments i conceptes i d’altres que ens remeten actituds, valors i
normes. Volem oferir una formacio integral de I'individu que I’ajudi a afrontar el pas cap al
mon laboral o decantar-se cap a una de les opcions formatives posteriors a I’ensenyament
obligatori.

Fets, procediments i conceptes

e Identificacid i practica amb els diferents estris i eines de les diferents professions.

e Coneixement del vocabulari basic (icones, simbols, mots,..) professional de cada
ofici.

e Plantejaments practics de situacions reals de les professions.
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e Utilitzacio de técniques basiques propies de cada ocupacio laboral.
Actituds, valors i normes

e Interés pel procés d’ensenyanga/aprenentatge.

e Disposicio a treballar en equip i col-laborar en les tasques que se’ls encomanen.

e Respectar les opinions dels altres tot i ser divergents.

e Valoracio dels diferents moduls o activitats del programa com una font de

coneixement del mon real tant a nivell personal com laboral.

e Presentacio acurada de les diferents tasques que se’ls encomanen.

e Respecte per la normativa de seguretat i higiene referent a cada camp professional.

e Utilitzacio responsable de les diferents eines o estris de cada professid.

e Respecte i tolerancia vers els companys del grup, formadors i mestres.

e Col:laboracié en el bon manteniment i en les diferents responsabilitats dins les

“aules-tallers”

Descripcié
El desenvolupament del programa “El tastet d’oficis” proposem que es valori tenir el format
de crédit variable o programa de diversificacié curricular, o d’aula oberta, tenint en compte
la idiosincrasia de cada centre educatiu.
Els oficis que s’ofereixen aquest curs 2008/09 sén:

o Electricitat.
Jardineria (Escola Taller).
Hoteleria (IES).
Llar d’infants municipal Maria Dolors Medina.
Cooperativa agricola.
Taller mecanic Germans Cabré.
Residéncia Baix Camp.

o Perruqueria Jeannina.
Per tant aquest projecte pretén proporcionar a I’'alumnat un coneixement real de la vida
laboral. La participacié activa en un entorn laboral millora les seves expectatives de futur i
incideix en la seva autoestima i satisfaccié en el que esta fent. Aquesta millora a nivell
personal es manifesta en un canvi d’actitud i implicacié en aspectes academics que amb
anterioritat havia rebutjat, i evitar d’aquesta manera I’exclusié social.
Metodologia
A les comissions d’absentisme i casos socials que es porten a terme mensualment als
Centres educatius de secundaria, on hi esta representat el departament de Politiques
socials i Salut, amb els educadors de primaria, I’Area d’Educacié amb I'equip de suport a
I'escolaritzacid, els professionals de I’'Equip d’Atencié Psicopedagogic i el propi centre
educatiu de secundaria, és I’0rgan on es definiran els menors beneficiaris del programa i des
d’on se’n fara seguiment.
S’organitzen grups de com a maxim 8 alumnes, per optimitzar els processos d’aprenentatge,
els tastets sera I’element motivador que garanteixi I'aprenentatge dels coneixements
instrumentals basics (matematiques, llengua...).
Cada grup d’alumnes, conduit pel professor de referencia del centre educatiu, visiten un
tastet, les sessions les dirigeix el mestre de taller especialista en I’ofici.
Existeix una etapa previa i una de final en cada sessid, en la qual cal treballar préviament
conceptes sobre habilitat i actituds per la realitzacié del tastet i una d’analisi final on cada
alumne/a ha de valorar la participacio i I'aprofitament del tastet en la seva vida personal i
curricular. Aquestes dues fases s’intentara que es desenvolupin en una sala on es realitzara
el tastet d’ofici, sind és possible s’ubicara en una aula al Centre cultural o al Centre Les
Basses.
Paral-lelament a la participacio d’aquest projecte cal que 'alumne/a participi de les classes

instrumentals i curriculars que es planifiquin amb el tutor/a, on quedaran recollides a

O O O O O O
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I’acord firmat per les diferents parts implicades al comengament del programa.
Recursos humans

e Professorat del Centre educatiu - persones de referencia dels menors del centre
educatiu, per tal de poder realitzar els acompanyaments als tastets i tutoritzar
I’aprenentatge del projecte “Tastet d’Oficis”, el seguiment de la seva assisténcia i
aprofitament a les assignatures curriculars. Conduira també la fase previa i
posterior a la sessid del tastet.

e Mestra de taller, sera el responsable del desenvolupament del tastet d’ofici,
especialista en la matéria.

e Coordinadora del projecte, del departament d’Educacié i Politiques Actives
d’Ocupacié de FPAjuntament de Cambrils, sera I'encarregada de coordinar i
supervisar el bon funcionament del projecte, donant suport a la seva planificacio i
execucio.

e L’EAP, forma part de la comissio d’absentisme i de casos socials, participa de la
decisid dels candidats al projecte i en fa seguiment de la seva evolucié a I’entorn de
I’aprenentatge.

e Els educadors de primaria, formen part de la comissié d’absentisme i de casos
socials, participen de la decisié dels candidats al projecte i fan seguiment de la seva
evoluciod a I’entorn de la situacié social i familiar.

e Equip de suport a I’escolaritzacid, forma part de la comissié d’absentisme i de casos
socials, participen de la decisié dels candidats al projecte i fan seguiment de la seva
evolucié. Faran de lligam amb la coordinadora del projecte del departament
d’educacio.

Cronograma
Inici del projecte “Tastet d’oficis” durant el curs 2008/09.

12 fase = definicié del grup. Quins alumnes participen en el projecte?
22 fase = compromis: el contracte didactic amb la familia.
32 fase -> assignacio als tastets: signatura de condicions entre ’administracié i el centre
col-laborador.
42 fase - desenvolupament del projecte:
e Seguiment del projecte, diari de camp i tutories individuals a través del
tutor del centre de secundaria.
e Assignatures curriculars adaptades a la propera immersié en el mon socio-
laboral o formativa: llengiies i matematiques.
e Treball de les competéncies basiques i habilitats socials.
52 fase = avaluacié del projecte, tant per part dels participants i les seves families, com
dels professors i dels membres de la comissié d’absentisme.

Es programaran 4 sessions dels tastets segiients: electricitat, jardineria, llar d’infants i 5
sessions per als segiients: taller mecanic, Cooperativa agricola, hoteleria, perruqueria i
residéncia 32 edat. Les sortides es programarien setmanalment.

Poden tenir una participacio de 8 alumnes per centre educatiu. Subjecte a possibles canvis
en funcioé de I’organitzacio interna de cada centre i de cada tastet.

Avaluacié

L’avaluacio esdevé linstrument de reflexio integral sobre tots aquells factors que
intervenen en el programa.

Segons la temporalitzacié farem tres tipus d’avaluacié: inicial, continua i final.

O

Inicial: Té una funcié de diagnosis i ens ha de donar ha conéixer quin és el nivell
d’implicacio dels diferents agents socio-educatius en el desenvolupament i participacio
del programa.

Tractant-se d’'un programa interdepartamental (Centres educatius de secundaria,
Benestar social, Ensenyament, EAP) cal veure quins son els recursos humans i materials
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dels diferents departaments i com els estructurem per posar en marxa el programa.

o Continua: Es dur a terme a partir de la posada en marxa del programa i al llarg del
mateix, avaluarem I’accioé de les accions planificades al programa i la seva adequacio a
les necessitats de I’alumne, aixi com les coordinacions entre el diferents professionals
(professor/tutor, formador, ...), la implicacié de les families i la participacié del menor
tant a les sessions de programa com a l'aula ordinaria.

o Final: Té la funcié de determinar i informar el grau d’assoliment dels objectius del
programa, com el grau de satisfaccié tant dels professionals com de I’alumnat que han
participat en el mateix.

L’avaluacio tindra un caracter qualitatiu i quantitatiu:

[1 A nivell qualitatiu analitzarem i reflexionarem sobre I’accié del programa, aquest procés

ens permetra donar resposta a les necessitats tant de I’lalumnat com dels centres educatius.

Tindra un caracter dinamic i reflexiu.

[1 A nivell quantitatiu obtindrem dades estadistiques de la participacio i implicacié dels

diferents agents del programa.

Valoracié curs 2008-2009

Han participat alumnes de dos IES de Cambrils, cap d’ells té aula oberta.

L’assisténcia als Tastets ha estat del 88% a un IES i del 74% en I'altre

Van comengar 19 alumnes, hi ha hagut ates i baixes per diferents motius

El resultat ha estat positiu ja que tan sols 4 dels 19 alumnes han incomplert les normes que

inicialment s’han pactat.

No s’aconsegueix disminuir considerablement I'absentime, pero si el comportament quan

van a classe.

Valoracié curs de I’'alumnat 2008-2009

Ho han valorat 12 alumnes dels 14 que ho podien fer

Respecte a si tenien ganes de participar-hi tots menys 1 han dit que si.

La valoracid general de tos ha estat positiva.

9 han dit que ha estat com s’esperava , 2 que no i 1 no ho sap.

Creuen que ha estat ben organitzat

Respecte a Per queé t’ha servit participar al tastet d’oficis han contestat:

[}
Per fer coses que mai havia fet. Descobrir que li agrada algun dels oficis que han fet.
Orientacid laboral. Per coneixer els diferents oficis. Per iniciar-se en el mdn laboral.
Assistir més a classe

e Coincideixen en que I’ambient general els ha fet sentir a gust

e Creuen que han col-laborat per tal que el funcionament sigui optim

e Si haguessin de canviar alguna cosa, alguns traurien la cooperativa, ho farien més
dies . Volen més oficis. Volen que l'institut sigui el punt de trobada per anar tots
junts als tastets .

e Si no han anat al Tastet ha estat per: expulsions, tasques de la llar, malaltia, motius
personals, per mandra o desmotivacio.

e A 10 els agradaria treballar en algun dels oficis que ha fet, principalment en
mecanica, electricitat,llar d’infants,perruqueria, Hosteleria, 9 d’ells estarien
disposats a formar-se
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Coneix i decideix vol aconseguir
que I'alumnat conegqui diferents
alternatives formatives i laborals
per a poder decidir quina és
I'opcio que s’adequa més ala seva
personalitat. A nivell de grup, es
programen visites guiades a
centres formatiu i a empreses.

Projecte Coneix i Decideix de Tarragona.

Coneix i decideix. Tarragona

Per que?

Davant les darreres dades sobre I'augment del fracas escolar i el prematur abandonament
dels estudis de molts i moltes joves del territori, especialment sense haver finalitzat
I’Ensenyament Secundari Obligatori, des de hem decidit unir esforgos per tal de preparar un
projecte comu dirigit als estudiants del 22 cicle de ’'ESO que presenten més risc de fracas
escolar amb I'objectiu d’incrementar la seva motivacio vers els estudis i la formacié com
eina imprescindible per situar-se amb les millors condicions al mercat de treball i ajudar-los
en el disseny de la seva trajectoria professional.

Es precisament durant els dos ultims cursos de 'ESO quan 'alumne es troba en un
moment clau de la seva etapa de formacio; quan ha de decidir, avaluant el cami recorregut
fins aquell moment, quines poden ser les millors alternatives a seguir un cop finalitzi I'etapa
obligatoria. En el millor dels casos optara per continuar amb la seva formacié académica per
tal d’incrementar els seus coneixements, en el pitjor, plantar-se definitivament amb el que
hagi assolit fins aquell moment (en ocasions, sense el titol de graduat en ESO) i endinsar-se
en un nou mén totalment desconegut per a ell o ella: el Mercat de Treball.

El projecte que presentem a continuacié ha estat dissenyat per ajudar a I’lalumne més
desorientat o desorientada davant aquestes alternatives a fer front a les noves decisions
que ha de prendre, tant si decideix optar per la primera opcié (continuar amb la seva
formacid) com si, per el contrari, vol iniciar el seu recorregut professional, on es pot trobar
amb alguns dels principals problemes per la insercio entre els i les joves: la manca
d’experiéncia i/o formacié especifica en un ofici.

Amb aquest projecte hem volgut oferir una eina més als centres d'Ensenyament Secundari
Obligatori que complementi les activitats que ja realitzen sobre formacio i orientacié
laboral.

Es tracta, doncs, d'una primera prova pilot que ens servira per establir un pont entre la
formacié i el mercat de treball.

Som conscients que amb un sol projecte no és possible acabar amb els alts indexs
d’absentisme i/o fracas escolar, pero si a través d’aquestes activitats aconseguim ajudar als
alumnes que hi participen a entendre la importancia de la formacié dins del mén laboral,
adquirir capacitats per aprendre a marcar els seves propies fites segons les seves
possibilitats i definir el recorregut necessari per aconseguir-les, podrem estar satisfets del
treball realitzat.

Pilars. Objectius
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Oferir Orientacid, Informacio i Assessorament (individual i grupal) tant si decideixen seguir
un cami com l’altre, sempre destacant la importancia de la formacié com I'eina
imprescindible per situar-los en les millors condicions laborals.

Oferir un primer contacte directe amb el mon del treball. Per un costat visitant i coneixent
les empreses del territori i les seves necessitats especifiques de recursos humans; per
I’altre, a través del “tastet” d'oficis mitjangant la realitzacié d’alguns exercicis practics dels
que es porten a terme en les diferents formacions dels Instituts Superiors d’Ensenyaments
Professionals de Tarragona.

Objectius pera als Centres d’ensenyament secundari

Completar les accions d’orientacié academic professionals que tenen lloc als diversos
centres d’educacié secundaria de Tarragona

Completar les accions que els centres de secundaria porten a terme per fer front a
I’absentisme i 'abandé dels estudis per part dels alumnes

Contribuir ala generacié de xarxes de treball al territori principalment, mitjancant el Pla
Educatiu d’Entorn- adregades a potenciar les accions d’orientacié académica- professionals i
les intervencions per fer front a I’absentisme

Fomentar la intervencid transversal des dels agents socials i institucionals facilitant punts de
trobada entre els sectors de les politiques educatives, les politiques d’ocupacid i de les
politiques de joventut

Facilitar als centres de secundaria i als seus alumnes el coneixement de I’entorn
socioeconomic, aixi com les tecniques de gestié empresarial dels recursos humans.

Objectius per I'alumnat

Analitzar i potenciar les seves motivacions personals en relacié amb els seus estudis

Oferir una visié general dels diferents oficis que poden trobar dins d’'una mateixa empresa i
els itineraris formatius necessaris per desenvolupar cada un d’ells.

Incidir sobre els aspectes personals de I’alumnat per a que siguin capagos de dissenyar el
seu propi perfil professional i millorar les seves condicions d’accés al mén laboral.

Metodologia

Dos ambits d’intervencid: treball individual i treball en grup

Treball individual:

Entrevistes amb I’objectiu d’oferir suport individual a cada alumne/a tot cercant el seu
perfil, els seus interessos i el seu estat emocional. Una al principi i una al final del projecte
Treball en grup

Dinamiques de grup, amb I'objectiu de treballar aspectes relacionats amb el mercat laboral.
Una al comengament i d’altres al llarg del programa.

Visites externes a empreses del territori . Cada centre realitzara tres visites, entre el febrer i
I’abril que aniran acompanyades d’una dinamica de grup( 4 hores).

Visites externes a centres d’ensenyament secundari amb ensenyaments professionals amb
I’ objectiu de coneéixer alternatives de formacio. Cada centre realitzara tres visites , la
durada sera de tot el mati i s’acompanyara d’una dinamica de grup.
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RESUM ITINERAR| DE LES ACTIVITATS A REALITZAR DINS EL PROGRAMA CONEIX |

DECIDEIX (CURS 2008-2009)

I ENTREVISTA
Frograma)

140. Resum itinerari del programa Coneix i decideix

Centres que hi ha participat

IES Sant Pere i Sant Pau

SES Sant Salvador

IES Joan XXIII

IES Torreforta

IES Camp Clar

IES Collblanc

4 d’aquest centres tenen aula oberta, hi ho han incorporat dins les activitats d’aquesta.
Excepte I'IES Sant Per i Sant Pau, la resta estan inclosos en el Pla d’entorn.

Els centres han d’escollir entre 10 i 15 alumnes de tercer o quart d’ESO, amb el perfil
adequat. Hi ha d’haver un professor/a que els acompanyi durant la realitzacié de les visites.
Acord amb els espais necessaris del centre i amb el calendari

Empreses col-laboradores IES col-laboradors

Xarxa Sociosanitaria de Santa Tecla IES-SEP Cal.lipolis

Quimica T desa IES — SEP compte de Rius

BASF IES- SEP Francesc Vidal i Barraquer
BIC IES-SEP Pere Martell.

Empresa Municipal de mitjans de
comunicacio

Parc de bombers de Tarragona
Industries Teixido

Diari de Tarragona

RECOP ( restauracions arquitectoniques)
Hotel HUS Imperial Tarraco

Valoracions

Hi ha satisfaccid per les tres parts i es preveu que continui el programa.
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Amb la proba pilot dels \/

Tastets d’oficis de Valls,
I'alumnat, a nivell de
grup ha assistit, durant

. . el tercer trimestre a
Tastet d’oficis de

diferents tallers per
Valls

conéixer alguns oficis

Tastet d’oficis de Valls “Una manera d’entendre el mén”

La regidoria d'Educacié de I'Ajuntament de Valls, Casa Caritat i els IES Narcis Oller i Jaume
Huguet han posta en marxa el programa Tastet d'oficis, d'acompanyament académic i
professional. Tastet d'oficis s'inclou en el pla educatiu Entorn i es dirigeix a alumnes de
I'altim cicle de secundaria que requereixen una oferta educativa alternativa.

El programa s'ha aplicat per primera vegada el tercer trimestre del curs 2008-2009 i es
concreta en tres especialitats: manteniment, mecanica i conduccid de carretons, i cuina

Els alumnes escollits pel centre han assistit als tallers a les tardes, tutelats per professorat
dels centres, el mestre del taller i un coordinador de Casa Caritat.

L'accio formativa i professional s'engega per donar resposta als alumnes que es motiven
més pels aspectes practics de l'aprenentatge, i a la vegada es creen itineraris educatius
professionals. Tast d'oficis vol tenir continuitat els cursos vinents i, a més a més, ampliar
I'oferta als centres de secundaria de la ciutat.
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Els tastets d’oficis de
Falset consisteixen en
que l'alumnat, a nivell
individual, una tarda a
Tastet d’oficis de Falset. 19 setmanafa

d’aprenent en una
empresa del poble.

Tastet d’oficis de Falset
L’expliguen els mateixos alumnes tot fent un programa radiofonic
-Aquest any al nostre Institut hem comengat els Tastets d’oficis

-Qué son?

-Es el primer any que es fa al nostre Centre i aquest curs, els dijous a la tarda anem tots els
alumnes de I'aula oberta a diferents empreses del poble a fer un tastet dels diferents oficis.
-Sabieu que ja fa tems aqueta activitat es volia fer al nostre institut?. Pero abans s’ hagut
d’aclarir bé tota la paperassa i signar els diferents convenis entre el Departament
d’Educacio, 'Ajuntament de Falset i les empreses que hi participen.

-Només hi participen 9 alumnes del Centre, tots nosaltres que som de I’aula oberta i dos
alumnes de quart d’ESO.

-Cadascu de nosaltres estem en una empresa diferent, al principi aixo d’estar sols ens
imposava una mica, pero ara ja ens hem acostumat. Mentre estem fent els Tastets ens
venen a veure la Maria i el --Victor, que son els nostres professors de l'institut , ells sempre
pregunten si tot va bé o si hi ha algun problema.

-Jo mai he tingut cap problema, m’agrada molt el lloc on vaig. Voleu saber quins tipus de
tastets fem?

-Anem a dues fusteries, dos tallers de cotxes, un electricista, un cuiner i un restaurant . Ara
us explicarem qué es el que fem i que ens agrada més de cada tastet.

- Comencem per I?Adria i ’Edgar, que tots dos fan el mateix ofici, perd en empreses
diferents

Quin tastet feu vosaltres?

-L’Adria i jo fem un tastet de mecanica de vehicles. Jo estic al taller Joper, davant de la

benzinera.
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- 1 jo estic al taller Galceran , davant de I’escola de Falset. Vaig triar el taller perqué de totes
les propostes que hi havia era la que més m’atreia ,la veritat és que m’ha agradat molt

- Quines tasques feu al taller?

- De tot una mica, per exemple en xapa i pintura, ajudo a preparar el cotxe abans de pintar-
lo, pero si el cotxe té un bony cal posar-li massilla i lijar-lo També ajudo a fer canvis de
neumatics.

- Jo també faig de tot una mica, canvi d’oli de motor, canvi de rodes, tot el que pot suposar
preparar un cotxe per la ITV.

- Us agrada fer totes les tasques que us diuen, o n’ha ha alguna que no us agrada gens?

- A mi m’agrada tot el que faig ja que la mecanica é s una cosa que la porto dintre i
m’agrada molt, el que més m’agrada és la mecanica interior, vull dir dintre del motor, els
pistons i tot aixo, també m’agrada el manteniment del cotxe la xapa i la pintura.

- A mi, en general m’agrada tot, pero revisar la pressio dels neumatics, és una mica avorrit
- Adria, al taller hi ha alguna dona mecanica?

No n’hi ha cap i em sembla que no hi ha gaires dones mecaniques, potser perqué ha estat
un ofici més homes, a veure si comenga a canviar?

-Edgar, tu et vas comprar una moto nova aquest Nadal passat , t’atreviries a arreglar-la tot
sol si tinguessis algun problema mecanic? Creus que et faria falta ajuda?

- La veritat és que ja I’he arreglat, tot sol i me n’he en sortit, ara per exemple he hagut de
tensar una cadena.

- I tu, Adria, quines coses t’atreviries a arreglar en un cotxe tot sol?

- Doncs, canviar les rodes i I'oli del motor.

- Ara anem pel Marius i el Luis, que tots dos van triar fusteria. Qué en peseu dels Tastets
d’oficis?

- Jo opino que estan molt bé, aprenem moltes coses que no sabiem del mon laboral, jo vaig
a mobles i decoracié Barcelo.

- Jo faig fusteria la DM2, alli fan mobles, finestres , portes,decoracio de mobles.

- A la meva fusteria fan finestres, taules, cadires i tenen una exposicio i també preparen
coses que la gent vol, ah i també fan jocs per escoles.

- I tu fas tot aixo?

- No, home, no a mi m’ensenyen com fan finestres, i com funcionen les maquines, i també
em deixen passar el paper de vidre.

- Jo ajudo a passar el paer de vidre, tallo fusta, faig forats i prenc mides.

-l a tu, Carla, ¥’agradaria treballar en un returant de gran?
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- Potser si, la meva mare té un bar i és una feina que ja coneixia una mica. Estic a la cuina i a
part d’aprendre les tasques més basiques com tallar pa i tallar pomes,quan hi ha més temps
m’ensenyen a fer postres i aixo m’agrada molt.

- Quin és el teu plat preferit?

- El coctel de gambes.

- | Y'atreviries a preparar-ho tu sola?

- I tant que si.

- Am, que ens faras agafar gana, venga ara anem per el Joan que com ell fa I'ofici
d’electricista ara ens fara saltar el ploms.

- En quina empresa realitzes el tastet?

- Estic amb I’electricista de I?Ajuntament.

- I quin tipus de feines aprens?

- Pues canviar bombetes del poble que estan foses, penjar i despenjar els llums de Nadal del
poble, canviem els endolls , passem els cables al llocs que cal.

- On ho realitzes, tot aixo, aquetes feines?

- Al poble.

- Que t'agrada més de tot el que fas?

- Tot m’agrada igual.

- Creus que és una feina que comporta un riscs?

- No perqué es prenen les mesures de seguretat necessaries.

- Creus que fer d’electricista és el teu futur professional?

- No, com ja he dit m’agradaria fer de forestal.

- Doncs ja us hem dit moles coses dels tastets, pero ara voldriem saber que en pensa de tot
aixo la senyora Conxita Pujol, regidora de cultura, educacio joventut i area social de
I’Ajuntament de Falset.

(...)

- Per que va decidir col-laborar amb els tastets d’oficis ?

- Jo penso que hi han poques possibilitats s pel joves com vosaltres s i que en algun moment
han perdut el fil. Penso que poques vegades torna a passar que el nen o la persona que
deixa d’estudiar, o que temps endarrere haguessin pogut fer una carrera , fent aixo potser
ell s’activa, es motiva i després de fer el tastet potser li venen ganes d’estudiar un ofici de
veritat o perqué no, despreés un acarrera.

- Com li agradaria que fossin els resultats d’aquesta activitat per part dels alumnes.

- M’agradaria que us hagués agradat, sobretot el fet de treballar amb una persona que si
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dedica, amb una persona que és de I’ofici i us pot ajudar amb tot que ell sap i que conegui
oficis , que hi ha feines molt mancades , hi ha feines que estan més ben pagades que una de
mestre.

(...)

-l per acabar us direm la nostra valoracio dels tastets d’oficis: Els tastets d’oficis en han
agradat molt perqué aixi en fem una idea de com son les diferents feines i veiem si ens
agradat treballa r d’aixo en el futur.

- Aquest experiéncia ens ajuda a veure com s’ha de treballar en una empresa , quines
normes hi ha com és la relacié amb els companys de feina.

- Aixi quan comencem a treballar ja no ens vindran tantes coses de nou.

- El fet de realitzar els tastets ens ha fet reflexionar sobre la importancia d’acreditar I'ESO,
per tal de poder treballar en I'a’ambit que ens agradi més.

- Cara I'any vinet ens agradaria continuar amb I'experiéncia del tastet d’oficis, pero creiem

que caldria ampliar-ho a dues tardes a la setmana.

Una mirada global a tots els projectes.

Si analitzem els projectes veurem:

Reus és pionera, a les nostres contrades en la realitzacié d’aquest tipus de projectes, abans de
que es parlés d’aules obertes i de programes de diversificacié curricular.

Quasi tots els projectes formen part del Pla educatiu d’entorn hi ha nascut o hi ha estat

incorporats.

Hi ha tres mirades diferenciades

1. Trobem el Tastet d’oficis de Reus, que neix de la necessitat de tres centres i que
conjuntament amb I’Ajuntament elaboren un projecte per a tots aquells centres que
vulguin participar. S’estructura des del punt de vista dels instituts, en el sentit de que
I'activitat ha de formar part del curriculum, ha de ser avaluable, se li dona la forma de

crédit variable. Per altra banda, es presenta amb la literatura propia de Serveis Socials.

2. Copsem, els que neixen de les necessitats del propi centre, que ha planificat com fer-

ho i posteriorment ha demanant ajut als Ajuntaments (Practiques a 'empresa de I'lES
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Joan Guinjoan de Riudoms, Aula 15 de I'lES Gaudi de Reus, Tastet d’oficis IES Priorat).

Estan formalitzats amb la literatura del professorat.

Hi trobem els que neixen al voltant dels Plans d’entorn. Tenen la perspectiva
d’activitats extraescolars, diem aixo en el sentit que estan estructurats com a sortides,
d’una tarda o un mati, on un grup d’alumnes van a fer una activitat, a veure, a
experimentar un ofici, perd que no entra dins la programacié curricular, que no té uns
resultats en I'avaluacié de I'alumnat. Pot tenir resultats en quan a satisfaccid, perd no
dins d’'un ambit. Ens consta que molts dels instituts que hi participen, fa anys que
demanen suport als Ajuntaments i que, ara estan molt contents,també ens consta que

alguns han observat aquesta mancanga i intentaran solucionar-ho.

Hi ha quatre formes de fer:

1.

L'alumnat de forma individual fa d’aprenent en una empresa sempre sota el control d’

un responsable del centre.

Un grup d’alumnes fan d’aprenents d’un ofici, al menys durant un trimestre,

acompanyats per un professor/a del centre.

Un grup d’alumnes visita unes dependencies on es realitza un treball, observen i
experimenten allo que s’ha programat (normalment en forma de taller) durant el

temps del qual disposen, acompanyats per un /a professor/a del centre.

Un grup d’alumnes realitza un taller per abordar problemes socio emocionals, no

necessariament lligat al mén laboral.

Si s’intenten establir relacions.

projecte de centre d’institucions grupal individual laboral emocional
2 X X
3 X X X
4 X X X
5 X X X
6 X
7 X
8 X X X
9 X X X

141. Relacions entre els diferents projectes singulars.
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Es veu, que els projectes singulars neixen d’una necessitat dels centres educatius per

donar resposta a joves en risc d’exclusié. Alguns es ell propi centre el que els ha donat

forma, d’altres han estat dissenyats per diferents institucions davant de | a insistéencia

dels centres educatius.

La majoria comporten una actuacié en grup. Els que tenen actuacié individual sén
projectes de centre, dos d’ells corresponen a pobles, on sembla que sigui més facil la mobilitat
i el poder supervisar el treball que fa I'alumnat, perd un altre correspon a Reus, on sembla més
dificil aquesta gestio.

Sense oblidar, que per definicié els projectes singulars tenen per objectiu treballar I'aspecte

socio emocional, la majoria tenen un caire laboral. Es fa orientacié de manera vivencial.

Sigui quina sigui la forma organitzativa, els actors dels projectes es senten satisfets amb els

seus resultats. Un projecte singular té els ingredients necessaris per agradar a tothom.

Per un costat solucionen un problema al professorat “és un alivio”, ja que atenen a una part de
I"'alumnat que presenta dificultats i molt sovint absentisme i mal comportament, i I’'anada a les
empreses els agrada i per aix0 adquireixen el compromis de comportar-se correctament. Per
altre costat hi ha la certesa per part de tothom que estan fent quelcom util per a la seva
formacid, per tant augmenta l'autoestima dels participants i fomenta la visié positiva del
professorat, ambdds elements sén components essencials per a la millora dels aprenentatges i

la convivencia.

Puntia part:

Una actuacié que emergeix cada vegada més, lligada als Plans de millora, és la realitzacié de
diferents tallers dins dels centres, en horari lectiu, generalment adrecats a alumnat amb
alguna conflictivitat. Tallers conduits per un monitor de lleure o persona que té alguna
habilitat. La gestid organitzativa corre a carrec del mateix centre i 'economica forma part de la

dotacid que correspon al Pla de millora.
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Conclusions relatives_Cercar experiéncies practiques i positives
per tal de que puguin ser conegudes per la comunitat educativa.
Models i estructures de programes de diversificacio curricular;
Projectes singulars dins I'ambit de la delegacio territorial de
Tarragona.

S’estructuren les conclusions en dos blocs
e Un bloc de naturalesa conceptual, entenent-la com els pensaments i les visions que

es troben respecte al concepte en si, amb la mirada en la perspectiva del “Que?”.

S’entén per Experiéncies Educatives Compartides aquelles que es desenvolupen
dins del marc i horari escolars ordinaris, amb alumnat majoritariament de segon
cicle de I'ESO i de dificil integracié a I’ aula ordinaria. Aquest alumnat assisteix a
unes sessions formatives impartides fora del centre la majoria de les vegades amb
el suport d’educadors. Estan gestionades o cogestionades amb una altra
institucio.

Es tracta d’una resposta a I'atencid a la diversitat des de la vessant inclusiva, ja
qué l'alumnat participa en projectes de participacié ciutadana, que tenen com a
objectiu millorar els processos d’ensenyament -aprenentatge i ajuden a establir
vincles amb la societat.

L'objectiu és afavorir i promoure la cohesié social i el treball educatiu integral i
coordinat amb tots els agents del territori.

e Un bloc de naturalesa operativa, des de la mirada de la traduccié en fets

“Qui?”. Respecte als subjectes que interactuen.

Els centres educatius amb la col-laboracié de diferents institucions i empreses,
interactuen amb alumnat adolescent que presenta rics d’abandd escolar,
dificultats d’aprenentatge i/o conductes disruptives i que desitja coneixer el mén
laboral.

Des de la mirada del “Com?”.

Mitjancant projectes cogestionats, que poden partir del propi centre o d’altres
institucions, projectes que pretenen donar a coneixer el mén laboral, ja sigui amb
una breu estada o amb una estada llarga a 'empresa tot fent d’aprenents/es,
treballant alhora un ofici i la vessant socioemocinal de I'alumnat.




Des de la mirada del “Quan?”.

Quan s’han establert els convenis corresponents entre els centres i les
institucions. Actualment dins del Pla d’entorn.

A la Delegacio territorial de Tarragona hi ha 9 projectes en funcionament.
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Pagina web

Proposit 5: Disposar d’ un entorn virtual on hi hagi recollits els productes de la llicéncia.

moex BONES PRACTIQUES

142. Caratula pagina web.
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Treballs a la pagina web.

http://www.xtec.cat/~“mcunille/alguns%20projectes/index.html

A la pagina web hi trobareu un recull dels projectes, “microprojectes”, formes d'organitzacid i
treballs interessants relatius a les aules obertes i projectes singulars, avui dins del paquet de
programes de diversificacié curricular, que he anat trobant durant el desenvolupament la
llicencia  d'estudis retribuida. Els exercicis, formes organitzatives, activitats,
estrategies,...només reflecteixen una petita part del treball efectuat, pero sobretot manifesten
un esfor¢ constant, i sovint soterrat, que no aflora a les imatges perd sense el qual res del

presentat no existiria.

Durant la recollida d'experiéncies, dutes a terme el curs 2008-2009 i que es presenten en
aquest estudi: Estratégies i bones practiques per educar en la diversitat a I'ESO; analisi de la
realitat a Tarragona, he gaudit de poder conversar amb un seguit de professionals
compromesos en la seva feina. Un auténtic gaudi perqué he retrobat i trobat companys/es que
treballen de forma incansable per a la millora de I'ensenyament i que sovint, malauradament,

la seva tasca queda en un calaix.

Agraeixo sincerament a tots els que heu aportat els vostres treballs i espero que aquests
puguin ser tils per al bon funcionament de programes de diversificacié curricular, aules
obertes, aules de projectes, projectes singulars ... i en definitiva pel nostre treball, sigui amb la

tipologia d’agrupament que sigui.

Espero no haver-me oblidat ningu i la pagina restara oberta per si ho creieu convenient, pogeu
anar afegint-hi tot el que ens pugui ser interessant. Aixi farem comunitat i reforcarem xarxes

de relacié que en permetin coordinar i aprofondir el nostre treball.

Puigcerver
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Conclusions

Proposit 6: Elaborar conclusivament un model d’estratégies i bones practiques per educar en la
diversitat a I’ ESO

15 conclusions a partir del Treball de camp

Conclusions personals . Nous interrogants per a futures actuacions: Propostes.
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Quinze conclusions a partir del treball de camp.

1. Es vol arribar a una escola per a tothom, sense marginar ningld. No hi ha inquietuds
negatives sobre la procedencia sociocultural de I'alumnat, és reconeixen les diferéncies,
la diversitat és una realitat inqlestionable. Les diferéncies que poden portar desigualtat
s’han de compensar: aquestes es centren en les mancances que impedeixen assolir I'exit
académic, entenent-ho com a la superacié de I'ESO. Des de la perspectiva académica, i
dins d’un context social que valora els resultats, la diversitat és veu com a problema que
es pot tractar classificant-la “per dalt” i “per baix”, aquesta ultima sera I'objecte
especific de tractament i rebra el nom de grups de diversitat. Tot separant-los es podran
atendre millor i no alentiran el ritme dels altres. En aquesta visio hi ha el perill que els
centres esdevinguin selectius. Caldria canviar la mirada per tal que la diversitat fos un
valor que es pogués atendre a l'aula ordinaria on poguessin aprendre junts alumnes

diferents, aprenent els uns dels altres, per tal d’arribar a I'escola inclusiva.

2. La cultura de centre és un element clau pel desenvolupament de I'atencié a la diversitat.
El professorat, que atén la diversitat, ha de tenir un perfil d’artesa de I'ensenyament,
amb paciencia, il-lusié, comprensid, buscant sempre allo positiu i amb ganes d’aprendre.
Ha de pensar i tenir els objectius clars. Es van incorporant al centre perfils professionals
diferents, com educadors socials, monitors, tecnics en integracié social, els quals poden
aportar noves mirades i formes d’actuar i poden fer evolucionar la cultura de centre.
Caldria que el saber fer dels professionals que en aquests moments atenen la diversitat
utilitzant metodologies actives fossin el mirall per a canviar la cultura propedeutica
selectiva que roman en els centres, fent que els models d’actuacié respecte al
tractament de la diversitat que fluctuen entre el compensatori i el comprensiu

esdevinguin comprensius i finalment inclusius.

3. Els centres esmercen moltes hores en organitzar estratégies molt sofisticades per
atendre a la diversitat. La tendéncia majoritaria és la realitzacié de diferents itineraris i
espais educatius per a diferents grups o tipologies d’alumnat cosa que es concreta en
agrupaments d’alumnat en funcid del nivell de coneixements assolits, ja sigui en
I'organitzacié de grups ordinaris per nivells i/o fent diferents desdoblaments flexibles
per nivells, també amb atencions individualitzades o grups de suport fora de I'aula.

S’observa, per0 que es fa sense entrar de ple en les decisions curriculars i
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metodologiques que acompanyen les decisions organitzatives. S’ha d’anar cap a un
curriculum diversificat, adequant els continguts a cada situacid, amb propostes
engrescadores, amb programacions riques (no de minims) en conceptes procediments i
evidencies, treballant aspectes emocionals. Caldria formacié especifica en programacio i

ensenyament per competéncies prioritzant la transmissié de la filosofia ho sustenta.

La tutoria i els Plans de convivéncia i mediacid, sén eines per I'atencid a la diversitat. Cal

continuar treballant en aquest sentit.

Emergeixen propostes lligades amb I'entorn que enllacen amb el temps extraescolar o
que poden aconduir a la flexibilitzaci6 d’horaris. S6n experiencies on el canvi
organitzatiu i metodologic van lligats. Caldria integrar aquestes experiencies dins la

programacio general dels Centres.

Les aules obertes sdn espais de convivéncia que neixen i es mantenen gracies a la
creenca i a l'evidencia de la seva utilitat, per part d’'uns professionals, que estan
disposats a esmercar temps, esforcos, maldecaps, incerteses, incomprensions,... per dur
a terme un projecte en el que creuen, projecte que ha de donar resposta a un grup
d’alumnat “objector/a escolar”, amb risc d’exclusié social, que presenta expectatives
d’inclusi6 amb I'aplicacié d’'una metodologia adequada a les seves necessitats. Els
objectius sén: Arribar a aconseguir el creixement necessari per viure de forma
autonoma, tant en la dimensié individual com en la social i la integracié de I'alumnat en
la formacio reglada, ja sigui PQPI o cicles formatius de grau mitja. Les aules obertes,
recurs molt aprofitat, acostumen a tenir-les els centres dinamics i aprofitadors de tots
els recursos que l'administracid posa al seu abast. La implicacié de I'equip directiu i
I’acceptacié del claustre son elements molt importants per al bon funcionament de
I’estratégia. Hi ha part del claustre que ho veu amb bons ulls perqueé aixi no perjudiquen
als altres alumnes. Formar part d’'una aula oberta, és una oportunitat i significa assumir
un compromis d’aprofitament. La socialitzacié a dins i fora de I'aula és un objectiu a
assolir. Caldria reflexionar sobre els principis que sustenten aquesta estrategia i fer —los

extensius a tot el centre i per a tot I'alumnat.

Els protagonistes de les aules obertes son adolescents que presenten una inadaptacid
evident al sistema escolar i valoren per sobretot el mén laboral i I'aprenentatge d’un
ofici. Normalment sén nois /es que procedeixen d’una trajectoria de fracassos
acumulats a nivell escolar i també a nivell sociofamiliar. Nois/es que presenten un

conflictes emocionals, amb caréncies afectives, deficiencies a nivell d’autoestima i
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motivacié i que presenten conductes de defensa o emmascaradores. Es defuig
I'associacié entre aula oberta i alumnat conflictiu. S'obre un interrogant? No entrarem
un altre cop en un cercle vicids i caurem en una doble seleccié? Perill: Qui i com s’atén a

I’alumnat conductual?

El discurs emergent de la tipologia de professorat de les aules obertes és que ha de ser
voluntari i amb experiéncia i/o amb voluntat d’adquirir experiéncia, ser competent en
competéencies interpersonals i intrapersonal, coneixenga d’un mateix per arribar a
I’entesa i la col-laboracié amb I'altre. Bon gestor de les emocions propies i les dels altres.
A les aules obertes hi ha d’intervenir el minim de professorat. Malgrat que s’aconselli
gue actui poc professorat, s’observa que sdn molts els professionals els que hi actuen. Hi
intervé excessiu nombre de professorat i manquen hores de coordinacié. En relacié al
perfil, moltes vegades el tutor/a de l'aula és I'Gltim que arriba. Caldria tenir en
consideracio el nombre reduit de professorat i I'experiéncia i el temps necessari per a la

coordinacio.

Dins la complexitat de formes organitzatives, s’ha resumit amb: Aules obertes flexibles,
Aules obertes a temps complet i Aules obertes a temps parcial, que sén les tres
tipologies que hem trobat. Caldria anar cap a les flexibles ja qué pensem que sén les que

s’adapten més a la filosofia que emergeix dels programes de diversificacié curricular.

En el marc de les aules obertes, es programa per competéncies i es treballa en projectes
per ambits. Els aprenentatges han de ser significatius, es treballa en equip, de forma
manipulativa i s'usen les TIC com a suport o com mitja d’expressié. Es fan tallers
manipulatius relacionats amb el mdn laboral, dins o fora del centre. Les tasques
s’adequien al ritme de I'alumnat. Es fa un seguiment personalitzat on la tutoria és un
element cabdal. Importancia de I'educacié emocional. Malgrat hi hagi voluntat, no es
fan projectes interdisciplinaris, per manca de cultura, o per manca de temps. Caldria

disposar de models de treballs interdisciplinaris.

Respecte a I'avaluacié en el context de les aules obertes, es valora positivament el
progrés que faci I'alumne/a, per petit que sigui. Importancia de I'avaluacié continuada.
Es fan registres de procés. Autoavaluacié i revisié peridodica: on estem, cap on anem i on
volem arribar? S’avalua el projecte en si mateix, per part de tots els implicats. Caldria

promocionar aquesta cultura avaluativa a les aules ordinaries.

12. En I'ambit de la Delegacié Territorial d’Educacid de Tarragona, Hi ha 8 aules obertes que

funciones des del 2004-2005; 9 des dels 2005-2006; 5 des del 2006-2007 i 2 des del
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2008-2009. Per tant és un recurs molt utilitzat. Caldria més valoracié i recolzament.
Espais especifics col-laboratius i d’intercanvi i seguiment. Entitat propia, a I'estil de les

aules d’acollida.

L'augment de les repeticions situa a les aules obertes cada vegada en cursos més baixos
i les converteix en un recurs intercicles. Caldria controlar que aquest recurs, pensat
primerament per quart i posteriorment per a segon cicle, no esdevingui un recurs per a

tots els nivells i es torni pervers, no es tracta de torna a aplicar el recurs de I'UAC.

Emergeixen les experiéncies educatives compartides i congestionades, com a resposta
al tractament de la diversitat des de la vessant inclusiva ja qué I'alumnat participa en
projectes de participacié ciutadana, que tenen com a objectiu millorar els processos
d’ensenyament -aprenentatge i ajuden a establir vincles amb la societat. Caldria
promocionar-les, ampliar-les. Seria bo I'organitzacié de trobades per tal de compartir
experiencies i optimitzar recursos. L'objectiu és afavorir i promoure la cohesio social i el

treball educatiu integral i coordinat amb tots els agents del territori.

Els projectes cogestionats, poden partir del propi centre o d’altres institucions, pretenen
donar a coneixer el mén laboral, ja sigui amb una breu estada o amb una estada llarga a
I'empresa tot fent d’aprenents/es, treballant alhora un ofici i la vessant socioemocinal
de I'alumnat. Per a dur-los a terme s’han establert els convenis corresponents entre els
centres i les institucions. Actualment es troben dins del Pla d’entorn. A la Delegacid
Territorial d’Educacié de Tarragona hi ha 9 projectes en funcionament. Caldria donar
suport, facilitats i orientacions, per continuar amb la tasca endegada i fer-la el més
col-laborativa possible. Cal vigilar que els projectes puguin donar resposta a part del

curriculum i que siguin avaluables.
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Conclusions personals. Nous
interrogants per a futures
actuacions.

Conclusions personals respecte al concepte de diversitat.

Ens trobem davant d’una paradoxa molt gran: quan el discurs de I'administracié ens porta cap
a l'escola inclusiva, comprensiva, per a tothom, la realitat és que els centres donen un gir
considerable i de treballar en agrupaments heterogenis hem passat a fer tota tipologia

d’agrupaments homogenis sota el nom de grups de diversitat.

El tractament de la diversitat, carregat de bona intencid, pot portar de vegades a la segregacid.
No acabem de tenir clar, en la seva traduccié practica, el que significa un ensenyament
comprensiu, evidentment no tots els alumnes han de rebre el mateix tipus de tractament
educatiu i pedagogic. Igualar també és segregar. Cal diversificar estrategies sense segregar i
aixo és tant complex que a vegades se’ns escapa de les mans i estrategies, que haurien de ser
puntuals, esdevenen permanents. Res més lluny de la meva intencié criticar el que amb bons
criteris fan els centres, pero si situar com a un interrogant en el que poden suposar certes
practiques que acaben enquistant-se per esdevenir permanents. En cito algunes, a tall
d’exemples: repeticions de curs, mesures disciplinaries com les expulsions, agrupaments amb

criteris de classificacio....

La creenca, que no comparteixo, és que per arribar a una escola per a tothom s’han de
compensar les diferencies entre I'alumnat i ,des de la perspectiva académia i dins d’un context
social que valora els resultats, veure la diversitat com a problema que es pot tractar
classificant-la “ per dalt” i “ per baix”, aquesta Ultima sera |'objecte especific de tractament i
rebra el nom de grups de diversitat, tot separant aquests alumnes es creu que es podran

atendre millor i no alentiran el ritme dels altres.

He intentat fer un exercici mental per tal d’entendre la situacié actual, que per altra banda és
ciclica, ja qué de tant en tant tornem enrere. Tinc la sensacié d’estar dins d’'una ona que puja i
baixa,o com aquells cucs que avancen a glops (aixo ho deu fer I'edat?). Em ve al cap la imatge
del slinky, com tots els objectes, tendeix a resistir els canvis en el seu moviment. Per la seva
inércia, si es col-loca a la part alta d’una escala es mantindra en repos, sense moure’s. En

aquest punt té energia potencial. Pero una vegada ha comencat a baixar les escales i la



gravetat l|'afecta, I'energia potencial es converteix en energia
cinética i I'Slinky descendeix, espira per espira, escales avall.
L'energia es transfereix al llarg de la seva longitud en una ona de
comprensid o longitudinal, que s’assembla a una ona sonora que
viatja a través d’una substancia transferint un pols d’energia a la
seglient molécula. La rapidesa en que es mou depén de la constant

de la molla i de la massa del metall. 144. slinky

Els centres tenen resisténcia als canvis, perd quan aquests comencen ja no s’aturen, la
rapidesa dels canvis o I'orientacié dels mateixos dependra de la cultura o les microcultures
dels centre i del curriculum ocult. Si
I'orientacié que es dona als canvis ens
acondueix en una direccid, actualment la del
tractament de la diversitat en grups
homogenis, s’ha de fer un gran esforg per a
canviar 'orientacid, o bé deixar que arribi al

final i tornar a comencar, tot donant

143. Moviment del agrupaments per nivells.

I’orientacioé contraria.

Les normatives sorgeixen primer d’una problematica real i objectiva, i d’'un esfor¢ d’analisi-
diagnostic d’aquesta problematica, la qual cosa obligaria als professionals (de tots els sectors)
a llegir i entendre els documents que se’n desprenen, cosa que sovint no es fa. Una bona
interpretacié de la normativa pot ajudar a orientar els esforgos dels professionals en el cami de
trobar un equilibri que eviti els cops de péndul als que al-ludeixo en aquestes conclusions, els

quals he explicat en forma de metafora.

El concepte diversitat es vincula a la diversitat cognitiva o intel-lectual, a les conductes
disruptives, i a la incorporacié de nouvinguts, elements que dificulten I'assoliment de bons

resultats académics i per tant dificulten I’excel-lencia.

D’altra banda, la influéncia del bombardeig dels mitjans de comunicacid, amb els anomenats
mals resultats académics dels informes sobre educacié porten a la comunitat educativa a

trobar solucions per a la millora.
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En aquesta millora podem trobar dues mirades, una es localitza en la millora de la qualitat
educativa, que sembla que és la que es despren de la LOE i 'altre es centra en la millora dels

resultats academics, en teoria inclosa en la primera.

El que més entén el professorat i I'administracié, en principi, és la millora dels resultats

academics: Com ens ho fem?

Cada centre ha d’elaborar el seu pla de millora, per a fer-ho la comunitat del centre reflexiona
sobre els seus punts forts i febles i les seves preocupacions. Es pregunta a la comunitat
educativa que li preocupa més. La resposta logica: Millorar els resultats academics. Com?

L'administracié déna orientacions, pero cada centre ha de fe el seu pla.

Quines son les creences que té el professorat? Les que provenen de la pedagogia de I'essencia.
Queé sap fer millor el professorat? Impartir coneixements. Qué I'impedeix fer-ho amb exit?
L'alumnat que presenta conductes disruptives i I'alumnat amb mancances. Per que? Perqueé si
es vol atendre bé a tothom, falta temps i si es dedica molta atencié a un sector no es pot
atendre a l'altre, cosa que genera un sentiment de frustracié. Solucié: Separacié per nivells
d’aprenentatge, diversitat per dalt, diversitat per baix, aixi podra atendre a tothom millor.

Aquesta és la seqliéncia logica que trobem massa sovint.

Com? Els grups bons nombrosos, ja qué no presenten dificultats, “ S’hi pot fer classe”. Els grups
entremitjos no tant nombrosos. Els grups molt baixos, molt reduits. Els grups de nivell alt no
acostumen a tenir cap suport, els de nivell mitja gaudeixen d’estrategies d’atencié a la

diversitat i els grups molt baixos tenen un tractament diferenciat.

Qué aconseguim? Preservar un grup per a fer batxillerat, sense cap tipus d’interferéncies.
Neutralitzar els que impedeixen fer classes i ajudar el maxim possible els grups entremitjos. En
principi el bo i el dolent ens funcionen, un des del punt de vista de la pedagogia de |'esséncia i

I'altre des del punt de vista de la pedagogia de I'existencia.

Els que surten perjudicats de tot aix0, els grups intermitjos, als que algl els anomena els

grisos. Qui pensa en els grisos?

| 'administracid, quin paper juga? Aconsella, diu que els agrupaments homogenis permanents
no sén una estrategia recomanable. Promou plans de diversificacid. La formacié des de la
perspectiva de la practica reflexiva. Posa en evidéncia bones practiques de centres educatius,
respecte al tractament global de la diversitat utilitzant estrategies d’enfocaments inclusius. Fa
un intent de “marqueting” respecte a I'ensenyament per competéncies que ens ha de dur a la

inclusid. Déna suport economic a diferents projectes...
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Deix que els centres, segons la seva cultura, facin el que creguin més adient per al tractament
de la diversitat, tot pensant que els camins que agafin aconduiran a I’escola inclusiva. Pero la
idea emergent és la millora dels resultats académics. S’elabora un discurs de camuflatge que
emfatitza que s’han de millorar els resultats académics i els educatius alhora, cosa que ens du

a allo de “Ia fi justifica els mitjans”.

L’administracié actua com un “bon pare” del segle XXI, que creu que els seus fills maduraran
per si sols; que els ddna autonomia quan potser encara no estan preparats per a tenir-la, sense
el suport necessari per a gaudir-ne. Donar suport no és donar diners, és observar, aconduir,

estar present en el moment de les grans decisions, orientant el cami millor.

Autonomia si, perd tot ajudant a madurar, tot vigilant les dinamiques dels centres que sén
col-lectives i que estan sotmeses a les inercies o a les acceleracions que es generen a nivell
col-lectiu i sovint col-legiat. S’"ha de preveure que aquestes dinamiques vagin d’acord amb la
ideologia que es pretén fomentar i evidentment amb el marc de la llei que ens regeix. Hi ha
d’haver un canvi de mentalitat i I'administracié, com a “bon pare”, ha de guiar cap a aquest

canvi.

De les opinions que m’han aportat gent de la propia administracié se’n despren que sota el
paraigiies de I'autonomia s’amaguen moltes mancances, com la de dotar del personal amb el
perfil adequat per al tractament de la diversitat. La de disposar de materials que s’adeqdin al
canvi d’ensenyament que es proposa. La de fer una formacid inicial del professorat adequada

als nostres temps...

Parlem de canvi, d’innovacié de millora, pero de quin canvi parlem? Tothom entén el mateix

per canvi i millora?

Seguint les paraules de la Pilar Iranzo (2009) L’educacio necessita recuperar el gust per a ser

professionals de I'educacio, el plaer de la transformacié ha de ser el motor del canvi.

Hem entrat en un procés una mica irresponsable perqué pensem que hem de canviar sense
cost, fa falta temps per a parlar, per aturar-nos, escoltar-nos i comeng¢ar algun cami per alguna
accio precisa i el propi canvi que estem vivint, no s’ubica en el resultat sind en viure el present
en el sentit que el propi procés ha de ser absolutament enriquidor obtenint I'experiéncia de
projectar-nos cap al futur. Necessitem estar ara i donar valor al moment, aquest ara té molta

importancia.

Hem de viure el present i intentar treure el maxim profit de la situacid actual, en aquest sentit
els programes de diversificacié curricular, tal com marca la normativa (sense esbiaixos de cap

tipus) poden ser un bon cami per a transformar els centres, de I'enfocament que donem a
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aquesta tipologia de treball obtindrem un canvi dels centres, espero que cap a la inclusié, pero
amb certa por que no esdevinguin practiques cada cop més segregadores. Tot dependra de

la pericia dels qui ho hem de gestionar.
Una de les estrategies que esta funcionant son les aules obertes i els projectes singulars:

Les aules obertes, enteses com espais de convivencia, que neixen i es mantenen gracies a la
creenca i a l'evidéncia de la seva utilitat per part d’'uns quants professionals que estan
disposats a esmercar temps, esforcos, maldecaps, incerteses, incomprensions,... per dur a
terme un projecte en el qui creuen. Projecte que ha de donar resposta a un grup d’alumnat
“objector/a escolar”, amb risc d’exclusié social, que presenta expectatives d’inclusi6 amb
I'aplicacié d’una metodologia adequada a les seves necessitats. Una forma d’aconseguir-ho
son els projectes singulars o experiéncies educatives compartides. Es tracta d’una resposta a
I'atencié a la diversitat des de la vessant inclusiva, ja que I'alumnat es mou en projectes de
participacié ciutadana, que tenen com a objectiu millorar els processos d’ensenyament-

aprenentatge i ajuden a establir vincles amb la societat.

La situacid ideal seria que els programes de diversificacié curricular, al menys en algunes
franges horaries, fossin la practica habitual dels centres, i no per als objectors escolars sind per

a tothom.

Que els centres tinguessin una oferta diversificada de projectes, on cada alumne/a pogués
triar el que més s’adapti a les seves necessitats, interessos, perspectives... Seria la visid del
centre com un “aeroport”, un pas més del que la LOGSE plantejava com a crédits variables.
Potser és una utopia, ja qué no hem sabut donar sentit a aquestos, ara se’ns presenten sota un
altre format, els dels projectes, i comencen per a aplicar-los per donar una bona sortida a
alumnat “divers”. D’aqui i sota aquesta mirada en desprenc la gran responsabilitat de
gestionar correctament aquests projectes. Es suposa que quan hi hagi I'evidencia de la bondat
de les practiques dels programes de diversificacié i s’entengui que els canvis metodologics
porten a una millora de I'ensenyament, per mimetisme els projectes s’estendran a tot el

centre.

Un altre intent en aquesta linea van ser els credits de sintesi, on es pretenia que I'alumnat
treballes en grup. Aixd no va reeixir i la majoria de centres no li van atorgar la importancia de
canvi metodologic amb que s’havia d’aplicar. Ara se li déna una altre format. A quart s’han de

fer treballs de recerca en grup, per tal que I'alumnat aprengui a investigar i col-laborar .

Les idees son bones, pero la metodologia potser no és la més adequada per generar que el

professorat progressi adequadament. Fa falta parlar més clar i fa falta demanar, sense exigir
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un canvi de metodologies, un canvi de pensament, un canvi real de I’'ensenyament. Tasca molt
dificil pels que han de guiar I'educacié. Fa falta molt de “marqueting”, fa falta trobar el mitjans
per arribar als professionals, la gent no té temps per adaptar-se a un canvi darrera I'altre, de
canviar la terminologia, (no s’ha assumit el concepte i ja ens canvien el terme). Si no hi ha una
voluntat politica molt ferma d’arribar al professorat, correm el perill de que aquesta reforma
gue ens plantegen quedi com les altres, gairebé tot igual que estava. S’ha de saber vendre el
producte, cosa que hauria de resultar facil, ja qué es tracta d’'un bon producte, pero si la
informacid no arriba adequadament, si es vesteix de complexitat quan realment no ho és, no
arribara al public, un public que per altra banda és un cos ple de divergencies, de formes de
pensar diferents. Per tant s’han de trobar les estrategies per arribar a tothom, en els fons els

plantejaments han de ser els mateixos que es fan per I'aprenentatge de I'alumnat. El motor del

canvi ha de ser la voluntat politica, un cop estigui engegat mirar que s’encamini correctament.

Perills que s’observen:

L’extensid de les repeticions de I'alumnat sense acompanyament d’estratégies de millora, cosa
gue fa que es crei una bossa d’alumnat repetidor, que no arriba a segon cicle o que hi arriba en

circumstancies personals i temporals, que impossibiliten I'obtencié del graduat.

Cal reflexionar sobre la “bondat” (normalment s’argumenta “és pel seu bé” )de les repeticions:
Si es fa repetir un/a alumne/a, és perqué hi ha algun problema, la repeticiéd ha de ser per a
superar el problema, no per agreujar-lo, i de vegades, si el problema es coneix, no caldra fer
repetir només caldra posar les mesures perque aquest problema deixi d’existir. Les sessions
d’avaluacié no han de ser per comptabilitzar el nombre d’aprovats o suspesos que té un/a
alumne/a, han de ser per buscar estratégies de millora. Es urgent un replantejament seriés de
I'avaluacid i de les sessions d’avaluacié. (De vegades es converteixen en un joc de fitxes en

equilibri, una mica d’aire pot fer caure una estructura sencera).

L'objectiu és I'obtencid del graduat. Els centres esgoten les estrategies d’atencié a la diversitat,

pero el percentatge de no titulats cada vegada es fa més gran. S’han de buscar alternatives.
En trobem dues:

La preparacio de les proves d’accés a cicles formatius de grau mitja (de vegades es fan en el

propi centre).

La derivacié de l'alumnat als PQPI, fins fa poc anomenats Programes de Garantia Social.
Aguests programes tenien una durada d’un curs i no permetien |'obtencié del graduat.
Davant l'increment de joves sense titulacio, s’Taugmenta la duracié d’ aquests programes a dos

cursos i aixi es podra obtenir la titulacié. Tornem a les paradoxes. El discurs és que aquesta
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tipologia d’alumnat no aguanta estar tants anys a I'ensenyament, el que volen és treballar i el

gue fem és anar allargant els anys d’escolaritat tot embolcallant-lo de formes diferents.

Sigui com vulgui no és res més que traspassar el problema fora del centre, inclds hi ha
professionals que ho veuen molt bé, ja que pensen que si el seu alumnat obté el graduat i vol
anar a fer cicles formatius fracassara, i que és millor allargar I'escolaritat en forma de PQPI,
qgue li sera més facil, sense adonar-se que ajornen |'obtencid del graduat dos anys i que
possiblement I'alumnat no aguantara aquest temps d’espera, per molt atractius que siguin els

PQPI i per molt que es vengui la titulacié de 'ESO, com la fita més important a la seva vida.

La soluciéd ha de venir per posar remei a les problematiques el més aviat millor, i per aixo fa
falta més preparacid psicopedagogica del professorat, més professionals que ajudin al
professorat a donar respostes a la diversitat sense segregar. Més professionals que puguin fer
diagnostics de I'alumnat, no per a classificar-lo, si no per saber com s’ha d’actuar, en funcié de
les caracteristiques psicologiques de I'alumne/a.
Un altre perill emergent, lligat a I'anterior, és la realitat que fonamenta moltes de les
afirmacions dels professionals que treballen a les aules obertes, respecte a la no incorporacié
a les aules de I'alumnat conflictiu. Que en fem de I'alumnat conductual? Sén molts els esforcos
de I'administracié per aconseguir la convivéncia als centres, molts els programes de resolucié
de conflictes, de mediacid..., pero els conflictes continuen i I'alumnat conductual acaba
desapareixen dels centres. No sera que els problemes de I'alumnat conductual van molt lligats
a problemes d’aprenentatge i que no s’aborden quan s’ha de fer, el més aviat possible, des de
la perspectiva psicopedagogica? No sera que si un/a alumne/a no aprén a llegir, potser és
perque no pot, malgrat sembli prou espavilat per a fer-ho? Dic llegir en el sentit ampli, no en el
sentit mecanic. Estic completament convencuda que darrera de qualsevol alumne/a que
anomenem conductual hi ha un problema seriés d’aprenentatge, normalment camuflat. Hi ha
alumnat que s’ha etiquetat des de petit com a conflictiu i a forca de dir-ho la profecia és
compleix i ningl ha estat capac d’esbrinar el perqué de les seves conductes. Normalment es
sent dir “ Si no fa és perque no vol, és un dropo, no s’esfor¢a, només li agrada molestar”, pero
poques vegades ens parem a buscar el motiu pel qual té aquesta forma d’actuar.
A tall de reflexid, Ramon Flecha ens relata d’evolucié d’un cas real.
Luis con nueve afios también junto con el resto de nifios y nifias. Los dos hermanos son
enviados a una escuela muy buena, una escuela que estd muy bien organizada a nivel de
Consejo Escolar, participacion, etcétera, pero alli topan con los grupos por niveles (este
es el segundo paso que lleva a la exclusion). El tercer paso es hacer grupos en los que se

ponen en un rincoén, los/as que mds matemdticas saben; en otro, los/as que menos. En
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este ultimo rincén es donde encontramos a los/as magrebies, los/as gitanos/as, los/as

pobres, y ahi estaban también Juan y Luis. Cuarto paso: problemas de disciplina;

medidas disciplinarias, castigos fuera del aula, en otras aulas donde hacen otras cosas.

Quinto paso: se les saca fuera de la propia escuela, del propio centro. Pero el problema

se soluciona: se cierra una escuela, y asi ya no es conflictiva. Estos nifios y nifias

desaparecen; ya no son conflictivos dentro del aula, pero reaparecen después en la

prensa o en la prision. (Flecha, 1997)

No puc deixar de pensar en la vinyeta de Francesco Tonucci, que m’agradaria que quedés com

a mostra d’un passat, perdo malgrat els esforcos de tots, en el meu imaginari encara esta

vigent.

CARRERA BAINEST Al
ax *lb\w/'”

145. vinyeta de Francesco Tonucci

Mentre la idea subjacent de la
comunitat educativa sigui la del
gravat, no canviarem res. Els
centres educatius no poden ser
reproductors d’una normalitat
imposada. Els centres educatius
han de ser entorns socials
intel-ligents. Comunitats

d’aprenentatge.

Un socioleg que treballa a cicles

formatius , em va dir que som

professor recicladors , concepte que m’ha fet pensar. El professorat que treballem amb les

desigualtats tenim la tasca de fer Gtil a la societat; un element que la societat esta a punt de

rebutjar, amb el nostre esforg i comprensid, hem de ser capagos d’ensenyar-li els camins que

I’acondueixin a ser utils a la societat.

Si tornem al dibuix, potser haurem de dir que nosaltres treballem amb el “rebuig” i la majoria

de gent que ho fem estem molt orgullosos de fer-ho, en aquest grup esta la nostra tasca, pero

no pas per a dur-los a I'engranatge de la fabrica,ho fem perque surtin com a persones amb

coneixements, responsables, solidaries i bons/es ciutadans/es perd no iguals, cadasci amb la

seva personalitat i les seves caracteristiques, amb les seves diferencies. Tant de bo que no hi

hagués la necessitat del nostre treball.
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Propostes:

e Valoracio de la formacio psicopedagogica i global dels
professionals de I'’educacio.

Per poder atendre correctament la diversitat, els docents hauriem de dirigir la mirada envers
una formacid psicopedagogica per tal coneixer els trets caracteristics de I’ alumnat i per poder
aplicar una metodologia adequada, que desperti la il-lusié per aprendre. Hem d’adquirir
competéncies que ens permetin donar resposta a les necessitats de I'alumnat, i no n’hi ha
prou en dir que els atendrem segons les seves necessitats, cal saber quines necessitats son, i
per aixo ens calen nocions de psicologia, pedagogia, sociologia... Els plans de formacié no
poden oblidar aquests aspectes i han de fer arribar de forma clara, entenedora i practica
conceptes com: intel-ligencies multiples, estils d’aprenentatge, trastorns, personalitat,
cultures. No n’hi ha prou en saber matematiques, llengua... s’ha de saber com s’expliquen a
cada individu, s’ha de saber per qué I'alumnat ens vol desafiar, s’"ha de saber en definitiva
observar el moén, i per aixo la formacié també ha de ser global. Per tant, paral-lelament al
desenvolupament de les competéncies, s’ha de desenvolupar el corpus corresponent per
poder-les desenvolupar. Si parlem d’observacié s’ha de disposar de bones pautes d’observacid.
Si parlem de mapes conceptuals, s’han de saber fer mapes conceptuals. Si parlem de grups
cooperatius, s’ha de saber en que consisteixen. No com a recepta, si no com a guia.

Com es pot obtenir aquesta formacié?

Una forma sén els cursos de formacié. Una altra és dotant els centres de professionals que
tinguin suficients hores per a poder guiar els companys. Una altra és donar més importancia a
I” EAP, amb la dotacié de més professionals per tal que disposin de més temps per a poder fer
la tasca d’assessorament als centres, que els pertoca per normativa. Crec que no son excloents
i que hi ha mancances en les tres linies d’actuacio.

Igual que I'alumnat ha de treballar per projectes i de forma col-laborativa, el professorat
també. Per a fer un projecte, no és pot donar el titol i ja us ho fareu, s’"han de donar unes
guies, unes preguntes basiques i el lloc on es poden trobar respostes diferents, unes pautes de

realitzacid i unes eines d’observacio i avaluacié. A partir d’aqui, ja es pot comencar a treballar.
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¢ Incorporacio dels diferents professionals que actuen en un
centre dins la dinamica dels claustres.

Es van incorporant al centre perfils professionals diferents, com educadors socials, monitors
técnics en integracié social, que poden aportar noves mirades i formes d’actuar i poden fer

evolucionar la cultura de centre.

Hi ha la constatacio del bon funcionament dels plans d’entorn en quan a tallers i monitors
especialitzats en diferents tasques, hi ha un cert alumnat que requereix d’un professional
diferent a I'estereotip del professor i es deixen en mans de monitors de lleure diferents tallers i

diferents competéncies com la de la convivéncia, mediacié. La solucié sempre esta fora.

En una de les visites al centres, en parlar amb la directora, em va elogiar el treball d’un
monitor que havien contractat per al grup d’aula oberta; em va ensenyar els treballs de socials
que feien, em va dir que fins i tot els dies de vaga els/les alumnes havien assistit a classe per
estar amb el monitor. De sobte el monitor va apareixer: quina sorpresa! Era el Javi, aquest noi,
home més ben dit, va ser alumne meu a |'escola d’accid especial, quan va acabar I'EGB, va
entrar a col-laborar a I'UEC del Barri, i alli es va quedar; actualment esta estudiant per
integrador social, el Javi, sense titulacié (té la titulacié de I'experiéncia) sap entendre els nois i

noies amb problematiques socials i conductuals, ha aprés a escoltar-los.
He citat aquest exemple com podria dir-ne molts més que m’he trobat.

Tant de bo en els centres de secundaria aprenguem a analitzar per qué funcionen els tallers
quin és el secret? Per qué nois i noies, desmotivats, que generalment no accepten cap

proposta, responen a algunes propostes, i sdn capacos de fer treballs dignes de mostrar?
Es troben dues respostes possibles

e Perque els deixen fer el que volen, acampen lliurement, els tenen entretinguts...,
aquesta visid de la seva fenia és la que moltes vegades han de suportar els monitors i
els tutors o mestres i professors/es que treballen en agrupacions fora del que podriem
dir “normalitat”.

e Potser perqué s’ha establert una comunicacié adequada entre el qui ensenya i el qui
apren, potser perque estan aprenent els dos alhora. Potser perque hi ha empatia,

potser perque les propostes sén realistes i ajustades al que es pot fer.

Evidentment aposto per la segona i espero que s’estableixi o generalitzi la col-laboracié que ja
es dona en alguns centres. No es tracta de deixar en mans de..., és tracta d’aprendre els uns

dels altres.
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En aquesta linea, no vull deixar de citar les reflexions de (Ferrer 2005).

Treballar i estar en contacte amb persones que no veuen el mén només des de I'optica
académica, que hi son més enlla, fa que tu també ampliis la imatge i et comencis a veure
capag de nous enfocaments i noves orientacions en la intervencié educativa. Tant els
educadors dels programes de garantia social com els agents de serveis socials i técnics
de I'Ajuntament son persones que, per les caracteristiques del seu camp professional,
estan acostumades a no llengar la tovallola davant dels primers inconvenients, siguin
més petits o més grossos. | aixi, tots plegats, hem anat avangant en la cooperacio.
L’Institut, oferint el marc i junts actuant en el flanc educatiu dels joves, d’'una manera
més integral i global, d’on els centres de secundaria encara n’hem d’aprendre

forga.(Ferrer, 2005: 4)

Es per tot el que he exposat, quan els centres ja no estan formats només de professors/es,

cadria que :

Totes les persones que intervenen en l'educacié de I'alumnat formin part del claustre i en
conseqliencia dels equips docents, departaments,... Sera responsabilitat de la direccié
gestionar els possibles problemes de les jerarquies, que per altra costat ja s’ha instaurat amb

la massiva dotacié de titulacions de catedratics.

e (Crear xarxa. Vehicular allo que es fa.

Creacido d’una xarxa, a nivell de delegacions territorials, per donar suport als programes de
diversificacié curricular.
Justificacid:

S’observa la necessitat de comunicacié entre les persones que treballen a les aules obertes.
Com que hi ha mancanga de materials adequats, els professionals han d’esmer¢ar molt temps

per a elaborar-los.

Els programes de compensatoria van crear centres de recursos especifics, es va crear una xarxa
de suport als centres. L’acollida als nou vinguts ha creat una estructura a aquest efecte. No

s’entén com no s’ha fet el mateix per a les aules obertes i els projectes singulars.

Els passos que s’han fet fins ara han estat: Dotacié d’aules obertes en forma de material

informatic i diners, no de professorat. Formacié per al professorat de les aules obertes que
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malgrat tenir pocs recursos, humans i materials, ha fet una tasca molt important. S’ha creat
I’entorn Espurna i alguns projectes van integrant-se dins dels plans educatius d’entorn,
considerem que es tracta de primers passos: ja comencem a caminar, ara s’ha d’anar més

enlla.

Els programes de diversificacid curricular tot just comencen i, per tal de comencar bé, és
realment urgent la creacié d’una estructura de suport a fi que els resultats que s’obtinguin

puguin ser exportables a les aules ordinaries i puguem arribar a I’escola inclusiva que volem.
Suport relatiu a:

Intercanvi de formes organitzatives.

Intercanvi de materials (dossiers, fitxes de treball...).

Intercanvi de projectes i microprojectes.

Intercanvi de programacions.

Intercanvi d’experiéncies TIC (blocs que funcionen...).

Intercanvi d’estratégies de resolucié de conflictes.

Intercanvi de formes i protocols d’avaluacié.

Suport emocional, pensant en el professorat novell que li ha tocat fer aquest paper.

Linies d’actuacié. Projecte de treball:

Presentacio als centres

Visita periodica i entrevista amb el responsables dels projectes singulars, recollida de

les seves demandes.

Foment de grups de treball, segons necessitats: S’observa que els centres
utilitzen recursos similars, per exemple la realitzacié d’un hort, hi ha centres que tene
la inquietud de fer-ne un aprofitament més didactic en el sentit d’incloure I'experiencia
dins d’un projecte global o al menys d’area, d’altres ja ho han fet . Si algu fes la
coordinacio, es podrien elaborar recursos conjunts d’aprofitament de I'hort a nivell

experiencial i a nivell d’incloure I'experiéncia dins les diferents arees curriculars.

Trobades de persones que estan en les mateixes condicions i amb interessos

comuns, a fi de contrastar opinions i coordinar accions.

Creacidé d’un llistat de recursos a nivell territorial respecte a institucions, empreses,

tallers, per tal d’optimitzar el temps i els esforgos, alhora de programar activitats.
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Coordinacié amb els plans d’entorn.

Promoure trobades reals i virtuals entre I'alumnat d’aula oberta.

Elaboracié de documents conjunts, respectant les singularitats de cada centre.
Foment de la Practica reflexiva.

Donar la bastida necessari als que comencen.

Tot aix0, sense deixar de banda la formacid especifica sobre aules obertes que amb molt
d’encert ofereix el Departament d’Educacio, tot integrant-la i coordinant-la, en funcié de les

demandes.
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