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Les sis estrategies clau peral suport de la inclusió 
a I'escola i a la classe* 

Cordon L. Porter i Julie A. Stone 

Antecedents 

Durant els darrers deu anys, l'escola de barri ha can- 
viat molt al Canada. Un dels canvis més evidents és la 
integració d'alumnes amb discapiacitats ales classes or- 
dinbies. Aquest canvi no tan sols ha atret l'atenció dels 
eercles educatius, sinó que tanlb6 ha provocat cornrno- 
ció entre els mitjans de comunicació i s'ha debatut als 
tribunals. En algunes zones del Canada, la confrontació 
ha estat forqa accentuada entre els qui aproven la inte- 
gració i els qui no hi estan d'acord (PORTER i RICHLER, 
1990). A molts districtes escolars, la implantació de 
l'ensenyament inclusiu ha estat un exit, mentre que en 
d'altres, encara s'esforceri per aconseguir-ho. 

Alguns districtes escolars cairiadencs han recorre- 
gut als tribunals per aturar les sol.licituds d'inclusió 
que feien els pares. En un cas d'alt nivel1 més recent 
(Eaton contra el Consell Escolar de la regió de York, 
1996), el Tribunal Suprem del Canada va donar suport 
al concepte que, idealment, la inclusió hauria de for- 
mar part del sistema educatiu. De tota manera, en 
aquest cas concret, l'alt tribunal va fallar que no era la 
millor opció per a aquest alumne. En conseqüencia, 
doncs, els tribunals analitzaran la inclusió cas a cas. 
Per tant, I'evolució cap a la inclusió anira avancant a 
mesura que una escola rere I'dtra vagi implantant 
practiques que segueixin aquest model. 

L'exit dels programes inclusius ha estat ben docu- 
mentat. El futur creixement i evolució d'aquests meto- 

des dependra del fet que els districtes escolars sapi- 
guen veure quines són les practiques que funcionen i 
les comparteixin amb altres districtes. Aquest capítol 
tracta dels fonaments filosofics de la inclusió i ofereix 
sis camps específics de bones practiques que han sor- 
git d'un dels districtes escolars de New Brunswick. 

L'experihncia de Woodstock 

En els darrers dotze anys, el districte escolar deWo- 
odstock, a New Brunswick (Districte Escolar 12), s'ha 
compromes a seguir una política educativa cctotalment 
inclusiva)). El fet d'adoptar aquesta política va anar 
precedit de l'experiencia durant diversos anys amb un 
plantejament més conservador aplicat a una classe es- 
pecial per a alumnes amb greus dificultats. Els intents 
d'integració es basaven en la capacitat o aptitud per 
aprendre que es percebia en l'alumne, així com en l'ha- 
bilitat del mestre de la classe ordinaria per acollir-lo. Al 
cap de diversos anys d'implantar aquest plantejament 
de manera diligent, el professorat, les autoritats i els 
pares varem arribar a la conclusió que havíem aconse- 
guit sortir-nos-en prou bé per anar més enlla de l'as- 
pecte tebric i canviar el nostre model. Es va canviar el 
model, de manera que el nou plantejament es basava 
en el suposit de la plena inclusió de tothom. Des d'a- 
questa perspectiva, el punt de partida va ser entrar a 
les classes ordinhries i només intentar de buscar solu- 

* Ponencia presentada a les 5enes Jornades Tecniques d'Educaei6 Especial. Octubre de 2000. Organitzades per APPS (Federació Ca- 
talana Propersones amb Retard Mental). ITraducció de Josep M. Figueras i Merce Rius]. 

Aquesta ponencia explica com s'ha creat un entorn inclusiu al districte escolar de Woodstock, New Brunswick, durant els darrers 12 

anys. 
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cions alternatives per a alumnes concrets quan no es 
poguessin satisfer les necessitats de l'aiumne a la clas- 
se ordinaria, o bé quan l'alumne en qüestió represen- 
tés un obstacle per a l'aprenentatge de la resta de la 
classe (PORTER, 1991). 

Cap al 1985, les escoles de la zona de Woodstock ja 
no tenien classes especials i tots els alumnes anaven a 
classes ordinaries, en les quais I'objectiu del professo- 
ratera clar: ensenyar a tots els alumnes d'una classe di- 
versa i heterogenia. 

Durant tots aquests anys des que varem iniciar 
aquest plantejament, hem apres molt sobre que fa que 
la inclusió tingui exit a les nostres escoles. Una bona 
part d'aquest exit té relació arnb el fet de cohesionar 
una comunitat de persones que estan decidides a fer 
que funcioni a la classe, a l'escola i ala comunitat. Hem 
tingut constancia del fet que la nostra comunitat ha 
canviat de manera important des que varem aplicar un 
plantejament inclusiu al sistema educatiu. En aquest 
capítol, procurem d'exposar algunes de les nostres ex- 
perikncies. 

Col.laborar per al canvi 

Va ser gracies als esforqos conjunts de pares, d'auto- 
ritats a nivel1 de districte i del professorat d'educació 
especial que es va poder avancar cap als programes in- 
clusius per a alumnes arnb discapacitats (PORTER, 1986). 
Els pares varen aportar l'estímul inicial. Alguns d'a- 
quests pares van ser especialment útils a l'hora de com- 
partir punts de vista sobre els fills, els quals gaudien 
dels avantatges de formar part d'una comunitat escolar 
ordinaria. Tant els pares com els professionals arnb qui 
van col.laborar cada cop tenien més clar que no acon- 
seguirien els objectius que s'havien marcat arnb els 
alumnes si participaven en classes o programes sepa- 
rats. En el nostre cas, les autoritats escolars i el profes- 
sorat varen acceptar la visió que tenien els pares sobre 
la inclusió i varen estar d'acord a trebdar arnb ells per 
implantar un programa que aconseguís aquest objec- 
tiu. Va ser en aquest entorn de col.laboració i de partici- 
pació on vbem poder crear el nostre programa d'inclu- 
sió, i per aconseguir tirar-lo endavant, era vital que els 
educadors donessin suport al punt de vista que els pa- 
res tenien sobre la inclusió. El professorat i les autori- 
tats escolars tenen a les mans la capacitat de fer que 
funcioni o de veure com fracasa, segons l'actitud que 

prenguin davant la inclusió. La iniciativa de les escoles 
de Woodstock va tenir un alt grau d'acceptació i de su- 
port. Aquest suport es va aconseguir fent que aqiiesta 
necessitat de canviar no sols la transmetessin les auto- 
ritats escolars als mestres de les classes, sinó que tam- 
bé la transmetessin per mitja del contacte directe arnb 
els pares. D'aquesta manera, el personal escolar va 
quedar molt convenqut de la inquietud dels pares per 
aconseguir que els fills tinguessin I'oportunitat d'a- 
prendre, jugar i créixer arnb els seus iguals. 

Marc de suport 

Un cop va quedar clar el compromís pres arnb la in- 
clusió, qui s'havia d'encarregar que el professorat tin- 
gués el suport necessari per continuar endavant va ser 
la direcció de les escoles i del districte. Les persones 
que ocupaven llocs de responsabilitat sovint tenien 
problemes per donar el que se'ls demanava. De tota 
manera, al cap d'un temps, van anar sorgint tres idees 
clau que facilitaven un marc de suport. 

En primer lloc, varem acceptar la realitat del fet que 
crear programes inclusius a les escoles representa un 
repte molt important per a totes les parts implicades: 
els alumnes, els pares, els mestres i les autoritats. Im- 
plantar l'ensenyament inclusiu no és com aprovar un 
programa pera una nova llengua o bé un nou text cien- 
tífic. Es tracta d'un canvi molt més profund: fa tronto- 
llar els conceptes que tenim sobre la missió de l'ense- 
nyament i sobre el procés educatiu i d'ensenyament 
(FULLAN, 1991). Per tant, és forqa important que el pro- 
fessorat tingui la possibilitat d'aprendre, reflexionar i 
trobar noves maneres de pensar i d'actuar. 

En segon lloc, per fer que l'ensenyament inclusiu 
tingués exit, calia que el professorat rebés suport a 
l'hora de crear practiques noves i eficaces a les clas- 
ses i a les escoles. No és gens facil ensenyar a classes 
heterogenies on els alumnes tenen necessitats diver- 
ses. A més, tampoc no es tracta d'una area arnb la 
qual el professorat hagi familiaritzat gaire durant l'e- 
tapa de formació previa a l'exercici de la docencia. 
Per tant, els districtes escolars i les escoles ho han de 
compensar tot facilitant formació interna que es con- 
centri en temes de la classe i de l'escola (PERNER i POR- 
TER, 1996). 

1 Gnalment, cal dir que, tot i que ens comprometí- 
em arnb l'ensenyarnent inclusiu per ais alumnes arnb 
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discapacitats, també viirem prendre la decisió cons- 
cient de dir que no preteníem aconseguir un ((progra- 
ma>b o bé un ((procés), que gararitís un exit immediat. 
Ben al contrari, viirem remarcar que ens esperavem 
trobar problemes i dificultats, i viirem avanqar que el 
nostre personal es trobaria en situacions en que no sa- 
bria exactament com reaccionar. També ens vhem 
corriprometre arnb nosaltres mateixos a donar suport 
d'una manera activa als mestres que trobessin quins 
eren els problemes i a proporcionar-los estrategies de 
treball per ajudar a superar-los (F'ORTER i altres, 199 1). 

Estrategies clau per a la inclusió 

A partir d'aquestes tres idees que ens marcaven la 

mestre M i R se centrava més a donar suport i a col.la- 
borar de forma indirecta arnb els mestres d'escola que 
no pas a fer la instrucció directa arnb els alumnes, tal 
com s'havia fet anteriorment. En conseqükncia, els 
mestres M i R van passar una bona part del temps en- 
trant i sortint de les classes, fent comprovacions sobre 
el que hi passava i observant si els mestres necessita- 
ven rnés ajut o ajut d'un altre tipus. 

L'ajut es podia portar a terme a l'hora de col.laborar 
en la planificació o de concebre estratkgies, o també es 
podia produir arnb l'ajut paraprofessional d'un profes- 
sor auxiliar. A les escoles més grans hi havia entre dos i 
tres mestres M i R als quals se'ls assignava aquesta res- 
ponsabilitat. 

La incorporació d'un o més mestres M i R, que es 
dedicaven a visitar les classes i a treballar arnb els mes- 

pauta, varem anar avancant en el nostre objectiu de tres, va donar l'impuls necessari per crear un equip es- 
servir tots els alumnes, en classecj de la seva edat i a les colar d'atenció a l'alumnat. La direcció de les escoles 
escoles de barri. Durant uns qua:nts anys, varem desti- (el director i el sotsdirector) també participaven en ac- 
nar recursos a tipus d'ajuts molt diversos, perb, pel que tivitats semblants arnb els mestres, perb per motius di- 
hemvist a través de l'experikncia dels darrers deu anys, ferents i arnb un objectiu també diferent. A mesura que 
es poden identificar sis Arees d'ajut o d'iniciativa clau el procés avanqava, els mestres M i R van experimentar 
que han marcat la diferencia. Seguidament en farem una transició en el seu sentit d'identitat professional i 
una breu descripció. de responsabilitat. Al principi, se'ls considerava «per- 

sonal d'ensenyament especial)) arnb un paper i una as- 
signació circumscrits al districte i centrats a ensenyar a 

Estrategia nzím. 1: ((alumnes amb necessitats especials)) i a mestres de les 
Crear equips escolars d'atenció a l'alumnat classes on s'assignaven aquests alumnes. El personal 

del districte feiaun seguiment molt de prop del seu tre- 
L'Equip Escolar d'Atenció a l'Alumnat (l'equip es- ball. Tot i que aquesta situació va ser útil durant l'kpoca 

colar) és el mitjii clau a través del qual el professorat de transició i de canvi, a ilarg termini no es podia man- 
rep suport a les nostres escoles. Durant els primers tenir igual. La percepció que es tenia sobre el rol del 
anys en que viirem aplicar el programa d'ensenyament professorat de M i R va anar canviant de manera natu- 
inclusiu, no es veia la necessitat de definir tan clara- ral arnb el temps. Tot i que els directors sempre havien 
ment la idea d'un equip. Sabíem que els membres del mostrat interes perla feina dels mestres M i R, l'estreta 
personal havien de treballar junts per col.laborar i co- interpretació que inicialment es feia de les seves res- 
ordinar el suport que rebien els zdumnes i els mestres 
de les classes. De tota manera, no penshvem en un 
<cequip», de la manera com ho fem ara, coma punt cen- 
tral d'una amplia varietat de tasques. 

Al nostre districte, un dels passos més crítics en l'e- 
volució per trobar un equip escolar va ser el fet de po- 
der introduir la figura del mestre de metodes i recursos 
(el mestre M i R) que aportés un riou rol al professorat 
d'educació especial i al de recursos. Tot i que rnés en- 
davant explicarem detalladament aquesta nova figura i 
el paper que té, cal deixar clars alguns dels aspectes on 
intervé en relació arnb I'equip esciolar. El nou paper del 

ponsabilitats limitava molt la interacció en assumptes 
d'educació especial. Al cap d'un temps, es van ampliar 
les responsabilitats dels mestres M i R de manera que 
van passar a cobrir un ventall rnés ampli de necessitata 
per als mestres i els alumnes. Era natural preveure que 
haurien de donar suport als mestres a l'hora de fer el 
seguiment d'alumnes arnb lleugers problemes d'apre- 
nentatge i d'alumnes en situació de risc, perb al cap 
d'un temps aquest suport es va anar ampliant a situa- 
cions en les quals els mestres necessitaven suport a 
l'hora de treballar arnb alumnes que mostraven pro- 
blemes de comportament i d'altres que trobaven que 
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l'escola no els oferia prou reptes i reclamaven més con- 
tingut. Varem trobar que en totes aquestes situacions 
també eren valids els mateixos processos i les mateixes 
estrategies de suport al professorat. La conseqüencia 
va ser que, de forma inevitable, els mestres M i Res van 
veure involucrats en molts més afers de cabdal im- 
portancia per al funcionament general de l'escola del 
que s'havia previst en un principi; i aixb va portar a la 
necessitat d'una coordinació més formal i estructura- 
da del treball entre els mestres M i R i l'administració 
de l'escola, i es va arribar a la designació oficial de 1'E- 
quip Escolar dlAtenció a 1'Alumnat. 

La transició cap a un (cequip escolar)) més formal, a 
cadascuna de les escoles, també es trobavavinculada a 
les expectatives de les autoritats del Districte 12. 

En els primers estadis del programa d'inclusió, el 
personal dels Serveis a 1'Alumnat del Districte es troba- 
va sovint amb els mestres M i R, moltes vegades sense la 
presencia de la direcció de les escoles ni dels mestres 
d'escola. Aquesta va ser la manera més rapida de fer el 
seguiment i de donar suport al nou estil de treball dels 
mestres M i R. Aquests mestres necessitaven ajut i 
hnims en els esforcos que feien per convencer els altres 
membres del personal que calia seguir donant suport al 
programa d'inclusió. No va ser fticil i, al comencament, 
una de les prioritats va ser el fet de reforcar la visió que 
es tenia de la inclusió. Més endavant, hiva haver alguns 

membres del personal del districte que varen progra- 
mar reunions formals amb personal de l'escola cada sis 
o vuit setmanes. En aquestes reunions, el personal del 
districte va crear un calendari i va fer servir les reunions 
per coneixer de prop com evolucionaven les coses a 
l'escola i per saber si hi havia temes o preocupacions en 
les quals calia que el districte s'hi involucrés i hi donés 
suport. El personal del districte en prenia acta i s'envia- 
va una copia a tots els components del personal escolar. 
En aquestes reunions hi participava el director, el sotsdi- 
rector, els mestres M i R i el profesor conseller. Si es 
considerava adequat, en algunes escoles també hi as- 
sistien un o diversos professors auxiliars. 

En els darrers anys, a un membre de 1'Equip d'Aten- 
ció a 1'Alumnat del Districte se li assigna la funció d'en- 
llac amb cada equip escolar. Habitualment, a cadascun 
dels membres del personal del districte li pertoquen 
dues o tres escoles. L'equip escolar es troba cada set- 
mana i tracta els temes basics que calen per donar su- 
porta mestres i alumnes. La taula 1 mostra el concepte 
de 1'Equip Escolar dlAtenció a llAlumnat. 

Al districte 12, el mestre d'escola és qui facilita el 
servei directe als alumnes i la resta de persones involu- 
crades donen suport al mestre i, indirectament, als 
alumnes. Fins i tot els professors auxilian, que pot ser 
que siguin a l'aula treballant amb alumnes concrets, 
ho fan sotal'explícita direcció del mestre de la classe. 

Taula 1. Equip Escolar d'Atenció a 1'Alumnat 

Educació inclusiva ... 
SERVEI DIRECTE SERVEI INDIRECTE I SUPORT I CCL.LABORAC!O 

Equip escolar - Professor de suport 

Professor Professor conseller 

habitual 4 Director 

de classe Altres professors 

Paraprofessional (S) 

Pares - Altres estudiants - Altres 
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Responsabilitat de l'equip 

Coordinar els esforcos del personial d'atenció 
al'alumnat i de la direcció de l'escrola 

Ben aviat ens varem adonar que els mestres M i R i 
els professors consellers havien de treballar conjunta- 
ment arnb la direcció de l'escola per aconseguir fer bé 
la feina. Malgrat que el rol i la funció de cadascun dels 
membres de l'equip són diferents, tots tenen un paper 
important en relació al suport que es dóna als mestres 
per aconseguir els nivells més alts d'kxit possible arnb 
els alumnes. Les reunions d'equip ofereixen la possibi- 
litat de compartir informació i de coordinar esforcos 
per aconseguir resultats millors. 

Fixar necessitats de suport als mestres 

Les autoritats, els mestres M i R i els professors con- 
sellers van passar molt de temps visitant aules, obser- 
vant i debatent arnb els mestres una serie de temes i de 
situacions en que el mestre sortiria beneficiat del su- 
port que se li oferia. La reunió de 1'Equip d'Atenció a 
l'tilumnat dóna una oportunitat per analitzar aquestes 
necessitats i per triar l1estrategi<a més adequada per 
ajudar el mestre. A més, d'aquesta manera es pot de- 
signar qui, d'entre les persones que componen l'equip, 
és el millor per fer les tasques de donar suport, segons 
quin sigui el seu rol i la seva funci.ó, els coneixements i 
les habilitats, a més del temps de que disposa i les 
oportunitats. També permet que cada rnembre de l'e- 
quip estigui al cas dels esforcos que fan la resta de 
components i aix6 fa que tots aprofitin millor el temps. 
En aquest nivell, el treball en equip també ajuda a 
identificar els temes més globals i de caracter més 
metbdic. En aquestes situacions, el resultat pot ser un 
pla de servei intern més generic o bé la creació d'una 
estrategiaper a un grup de mestres. 

Aclarir les necessitats de l'alumne 

Les necessitats de l'alumne sdin determinades d'u- 
na manera molt semblant a les del mestre (a través de 
les observacions fetes en el dia a dia i del que es parla 
arnb els mestres a les aules). Els components de 1'E- 
quip dlAtenció a l'tilumnat co1,laboren arnb els mes- 
tres a l'hora de desgranar les necessitats concretes dels 
alumnes, tant les dels identificats, com les dels que van 

sorgint durant el treball fet d'una manera conjunta. Ela 
components de l'equip poden compartir informació 
sobre les necessitats dels alumnes, a més dels punts de 
vista dels pares i dels mestres durant les reunions pro- 
gramades. 

Establir les prioritats 

El treball que han de fer el personal de suport i els 
alumnes a cada escola és infinit. Sempre hi ha més fei- 
na de la que es pot fer. En aquest sentit, l'equip revisa 
les accions que s'han empres sobre temes que havien 
sorgit en reunions anteriors i acorden quines són les 
prioritats. Poden decidir com fan servir el temps de 
que disposen, adjudicar el suport que han de facilitar 
els professors auxiliars o els paraprofessionals i fer al- 
tres retocs als programes i a les activitats per reflectir- 
hi les prioritats que s'han establert. També poden fer 
recomanacions sobre l'ús dels recursos econbmics de 
l'escola o d'altre tipus que puguin ajudar a millorar la 
situació. Com a equip, les prioritats que fixin es poden 
reflectir tant en el pla de millora escolar com en pro- 
postes de projectes que tinguin per objectiu millorar 
l'efectivitat de l'escola. 

Definir les necessitats pera resoldre un problema 

Si l'equip escolar és eficac, pot ajudar a resoldre 
moltes de les dificultats arnb que es troben els mestres 
de manera habitual. Quan el suport que pot facilitar un 
membre concret de l'equip 6s insuficient, l'equip pot 
fer un plantejament més intensiu de la situació, tant si 
es basa en l'alumnat com si es basa en el co1,lectiu de 
mestres, o bé si afecta un grup d'alumnes d'un curs 
concret. Sovint, és més facil arribar a una solució si 
diversos components de l'equip trebalien conjunta- 
ment. En altres casos, pot ser que s'hagi de convocar 
una reunió per solucionar-ho. En l'estrategia número 5 
s'explica el procés que s'ha fet servir al districte 12 sota 
el nom de ((Mestres que ajuden altres mestres)). 

Identificar la necessitat de rebre suport extern o del 
districte 

Cal que l'equip escolar sigui tan autosuficient com 
sigui possible, pero malgrat aixo sera inevitable que 
l'equip es trobi en situacions en que necessariament 
haura d'intervenir el personal del districte o interlocu- 
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tors externs. L'equip escolar coordinara aquest suport recursos són molt eficaqos i per aquest motiu són un 
extern, el qual es fara servir per millorar el treball del dels elements fonamentals del nostre programa d'en- 
propi equip. Aquesta mena de suport, el pot donar un senyament inclusiu. 
psicbleg, un consultor educatiu o bé algun tipus de te- 
rapeuta. També pot ser que els components de l'equip El mestre M i R coma membre de l'Equip Escolar 
hagin de so1,licitar més recursos escolars, corn ara un dlAtenció a 1'Aiumnat 
professor auxiliar o bé un conseller d'alumnes. Els re- 
cursos també poden ser de tipus econbmic per poder A més de donar suport directe als mestres d'escola, 
pagar diversos mestres interns que treballen en as- el mestre M i R té un rol important corn a membre de 
sumptes de necessitat especial. 1'Equip Escolar dlAtenció a I'Aiumnat. El mestre M i R 

Aquests són, doncs, alguns dels aspectes en els és el membre del personal que habitualment proposa 
quals els Equips Escolars dlAtenció a 1'Alumnat han es- temes sobre mestres i alumnes concrets a les reunions 
devingut part decisiva del programa d'ensenyament setmanals de l'equip. Després de consultar-ho arnb l'e- 
inclusiu del districte. El procés d'evolució, creixement i quip, el mestre M i R pot fer-ne referencia a 1'Equip d'A- 
canvi és continuat. Sabem que la col.laboració del tre- tenció a 1'Alumnat del districte o bé a organismes ex- 
ball en equip 6s un factor molt important per fer que el terns corn ara els Serveis Sanitaris i de la Comunitat o 
nostre model funcioni bé tant per als alumnes corn per els de Salut Mental. El mestre M i R és el que aporta in- 
als mestres. formació en les situacions que altres membres plante- 

gen al grup. Aquests mestres, igual que les persones a 
qui donen suport, són mestres d'escola arnb experien- 

Estrategia núm. 2: cia i credibilitat. A més, han estat degudament formats 
El nou rol del professorat d'educació especial per dur a terme la seva tasca i, en conseqüencia, tenen 

experiencies i coneixements profunds sobre practi- 
Les classes inclusives fan innecessaries les classes ques de classe. El rol dels mestres M i R és fonarnental 

i els mestres d'educació especial que ensenyen direc- per a l'equip quan es tracta d'afers d'ensenyament i de 
tament a alumnes arnb necessitats especials. En prin- gestió de classes. 
cipi pot fer la impressió de ser una bona ocasió per es- 
talviar diners als maltractats pressupostos escolars, El mestre M i R corn a conseller 
pero si es vol que el programa tiri endavant i es pugui 
donar suport als mestres, els estalvis s'han de fer ser- El mestre M i R és un bon conseller per a la inclu- 
vir per donar un tipus de servei diferent. Per dir-ho sió escolar i es troba en una posició que sovint li per- 
encara més clar, els recursos que es fan servir per a met d'aconsellar els alumnes. De tant en tant, el mes- 
l'ensenyament separat s'han de fer servir per donar tre M i R pot treballar directament arnb els alumnes 
suport a l'ensenyament en classes ordinaries. Potser a per veure quins són els punts forts i els punts debils 
llarg termini hi haura superavit econbmic, pero els que els diferencien. També treballa arnb els pares i els 
programes d'ensenyament inclusiu no s'han de veure mestres per tenir més informació sobre l'estudiant. A 
corn una manera d'estalviar diners. Al nostre districte mesura que avanca el treball, es va guanyant en pers- 
varem establir un nou paper per als antics mestres pectiva sobre l'alumne: les capacitats i les necessitats 
d'educació especial i els varem anomenar ((Mestres de que té. Els mestres M i R fan servir aquest coneixe- 
Metodes i Recursos)) (PORTER, 1991). En aquest nou ment de manera continuada per obtenir i donar el su- 
paper, els mestres de suport col.laboraven arnb els port adequat al mestre i a l'alumne. Com a consellers, 
mestres d'escoles ordinaries i els aconsellaven, els treballen diligentment per fer que les actituds i l'am- 
ajudaven i els animaven arnb les tasques de suport bient siguin positius i donin suport a l'alumne. Al dis- 
que duien a terme. Aquest suport va ser especialment tricte 12, els mestres M i R fan els impossibles per po- 
decisiu al comencament, i de mica en mica els mes- der facilitar recursos, suport emocional i motivació, i 
tres van anar adquirint experiencia i confianca tot per trobar solucions als problemes que, a vegades, 
ensenyant a alumnes arnb necessitat especials. Ac- puguin amenacar la col~locació d'alumnes en classes 
tualment es considera que els mestres de metodes i ordinaries. 

- -- 
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El mestre M i R com a intermediari

El mestre M i R fa d'intermediari en diverses reu-
nions per solucionar problemes que tenen lloc durant
la setmana escolar. Al districte 12, la reunió de mitja
hora per solucionar problemes, «Mestres que ajuden
altres mestres», ha passat a formar part del treball ha-
bitual de mestres i directors. De l'escola no surten re-
ferències per donar suport si, abans, no s'ha fet una
reunió per solucionar problemes i posteriorment s'han
posat en pràctica les idees que n'hagin sorgit. Els mes-
tres M i R reben formació per fer que el procés a seguir
per resoldre problemes sigui més fàcil. Fins i tot quan
no presideixen la reunió, es demana als mestres M i R
que en coordinin la preparació. També tenen un pa-
per important en la formació d'altres membres del
personal sobre com organitzar aquestes reunions. A
més, els mestres M i R són els qui organitzen la majo-
ria de conferències de cas i reunions entre organis-
mes.

El mestre M i R com a director de cas

Tot i que el mestre d'escola té responsabilitat directa
sobre l'alumne, en la majoria dels casos el mestre M i R
actua com a director de cas. Corn que el rol d'aquesta
feina consisteix més a donar suport al mestre d'escola
que a ensenyar directament a l'al umne, el mestre M i R
es troba en millor situació per gestionar els serveis que
es donen. Els mestres M i R estableixen l'horari de tre-
ball que ha de fer un professor auxiliar. Quan s'ha de
celebrar una reunió sobre l'alumne, són ells qui es po-
sen en contacte amb els pares i amb els organismes ex-
terns afectats. El mestre M i R té un fitxer de cada alum-
ne i és qui organitza les anotacions i la informació en
general per poder-la distribuir.

El mestre M i R com a professional

Els mestres M i R són mestres qualificats, eficaços i
amb una bona formació. A més de la seva experiència
anterior a classe i del títol de magisteri, els mestres M i R
reben formació mensual des del districte. A les jorna-
des de formació es tracten temes concrets com ara l'a-
valuació de diagnòstics, l'aprenentatge d'inventaris
d'estil, la gestió del comportament, l'alfabetització, la
teoria del canvi, l'ensenyament multinivell i la intel . li-
gència múltiple.

A més, els mestres M i R es dediquen a treballs de lec-
tura en grup, en els quals es comparteixen les millors
pràctiques i la recerca que s'està fent en el moment.

Es demana als mestres M i R, i se'ls dóna suport,
que participin en cursos d'estiu, cursos universitaris,
congressos i seminaris que tractin dels temes que afec-
ten els mestres i alumnes en situacions heterogènies i
diferents. Un dels requisits en el rol de mestre M i R és
que l'evolució professional sigui continuada. Ells creen
i duen a la pràctica el concepte de l'aprenentatge con-
tinuat i reconeixen la importància de fer que aquesta
teoria i aquesta pràctica siguin vigents.

Estratègia núm. 3:

Plantejar noves estratègies d'ensenyament

El personal del districte 12 reconeix que els alum-
nes aporten una sèrie d'habilitats per aprendre, talent i
interessos a l'entorn de la classe. Els mestres que treba-
llen en entorns inclusius fan servir les tècniques de
planificació i d'ensenyament per incorporar la diversi-
tat que hi ha entre els alumnes.

Comprenen que tots els alumnes no assimilen la
mateixa informació de la mateixa manera, ni tots a la
vegada. Al districte 12 es forma els mestres per plante-
jar l'ensenyament anomenat «ensenyament multini-
vell» (Courcorr, 1991). Aquest acostament a la planifi-
cació i a l'ensenyament ressalta la necessitat que els
mestres analitzin els objectius generals de l'ensenya-
ment, els conceptes que cal aprendre, la manera com
es presenta la informació als alumnes i per mitjà de
quins mètodes el mestre avalua l'evolució de l'alumne.

L'ensenyament multinivell permet al mestre de
preparar una classe per a tot el grup i d'anar treballant
els objectius d'alumnes concrets per mitjà d'activitats
a classe. L'ensenyament multinivell es basa en la lògica
de la pràctica educativa. En el període de formació es
fan servir diversos models o teories relacionades amb
la pràctica pedagògica. En concret, es tracta dels Ni-
vells de Funcionament Cognitiu de Bloom (Bwom,
1969); de la Teoria d'Intel . ligència Múltiple de Howard
Gardner (GARDNER, 1983), i de l'Aprenentatge en Coo-
peratiu (JOHNSON & JOHNSON, HOLUBEC, 1984).

L'ensenyament multinivell funciona tant amb alum-
nes de batxillerat com amb alumnes de primària o de
secundària. Els mestres troben que és útil fer servir el
procés de planificació de l'ensenyament multinivell,
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dividit en quatre passos, a l'hora de preparar activitats Pas 4. Establir el metode d'avaluació 
de classe que s'adaptin a les necessitats dels alumnes. 
Breument descrits, aquesta planificació de quatre pas- Els mestres reconeixen que hi ha més d'una mane- 
sos és la seguent: ra d'avaluar l'aprenentatge de l'alumne. Entre les di- 

verses maneres que hi ha per veure si l'alumne ha 
Pas 1. Establir els conceptes que cal aprendre a cadalliqó apres el que és important, cada cop s'accepten més 

((l'avaluació amb carpeta)), les entrevistes enregistra- 
Els mestres trien id?es generals o bé tres o quatre des, recollir mostres de treball, els projectes, les de- 

conceptes importants dels quals els alumnes haurien mostracions, els discursos, els dictats i les lectures. Du- 
de tenir un coneixement basic. La resta d'activitats rant moltes generacions, l'escriptura ha estat el que 
preparades per a la classe o lliqó haurien de dur l'alum- s'ha valorat més per mesurar el rendiment. De mo- 
ne a adquirir aquest coneixement. ment, continua sent un instrument valid a l'hora d'a- 

valuar els coneixements de l'alumne, pero si es fa servir 
Pas 2. Establir el metode de presentació de forma exclusiva deixa de banda els alumnes que te- 

nen discapacitats d'aprenentatge de qualsevol tipus, o 
En aquest punt del procés, els mestres decideixen bé els alumnes amb forta capacitat verbal o memoria 

de quina manera els alumnes rebran la informació ne- motriu. 
cessaria per treballar amb les idees a la part practica Durant el període de formació MLI (Multi-Leve1 
del procés. El mestre ha de decidir si ha de fer una xer- Instructionlensenyament multinivell), els mestres 
rada, projectar pel.lícules o diapositives, organitzar un també aprenen estils d'ensenyament i d'aprenentat- 
treball en grup i fer que els alumnes trobin la informa- ge. Es fa un repas general dels quatre estils docents: el 
ció, o bé fer una demostració o una sortida de camp. que pensa, el que mesura, el que sent i el que intueix 
Els bons mestres van canviant l'estil de la presentació (JUNG, 1987). A continuació, se'ls demana que omplin 
de manera que els diferents tipus d'alumnes trobin 1'0- un formulari per veure a quin tipus corresponen. 
portunitat d'aprendre de la manera que més bé els va. També se'ls demana que reconeguin quins alumnes 
Els mestres han de ser conscients del que han apres so- tenen problemes amb un estil docent concret. Cal es- 
bre la Taxonomia de Bloom, el Model dlIntel.ligencia perar que els mestres es fixin en els tipus d'alumnes 
Múltiple i el concepte de la Participació Parcial. que tenen quan preparen les activitats socials i aca- 

demiques. Durant les sessions de formació, els mes- 
Pas 3. Establir el metode de practica tres també miren de trobar nous estils d'aprenentat- 

ge: se'ls demana que quan preparin la programació 
Sovint, els mestres no donen prou temps als alum- de les classes, pensin en la necessitat de tenir en 

nes per assimilar la informació que reben o per practi- compte les capacitats auditives, visuals, motrius i di- 
car els coneixements que els ensenyen. Avegades pas- gitals dels alumnes. L'ensenyament multinivell fa que 
sa que es dóna una informació als alumnes i se'ls els mestres hagin de rumiar diverses teories a l'hora 
demana que l'hagin assimilada l'endema mateix per de fer la planificació. Al comenqament, aquest tipus 
mitja d'un examen. El pas número 3 d'aquest procés de plantejament es fa més lent. Cal dir, que es reco- 
ha estat concebut per ajudar els mestres a crear activi- mana als mestres que primer preparin les unitats 
tats que donin a l'alumne l'oportunitat de manipular d'estudi i posteriorment decideixin el calendari en 
nous conceptes i els pugui afegir als coneixements ja funció de la informació recollida. D'aquesta manera, 
adquirits. És durant aquesta fase que els alumnes tro- el mestre no ha de passar gaire temps al vespre deci- 
ben més interessant i desafiant participar en activitats dint que fara a classe l'endema. Els mestres que han 
que posen a prova la seva capacitat de pensament fet servir l'ensenyament multinivell sempre troben 
(fent-los analitzar, avaluar, demostrar o crear). Es de- que les estones que passen per preparar les classes 
mana als mestres que a l'hora de crear activitats per a són més curtes i s'aprofiten millor, i que els alumnes 
aquesta fase en la planificació de lliqons estudiin el tre- tenen més ganes i es mostren més interessats a 
ball fet per Bloom, Gardner i Johnson. aprendre. 
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Estrategia núm. 4: 
Compromes arnb la formació personal 

A més del treball en formacii5 que es fa per millorar 
les practiques d'ensenyament queja s'han explicat, els 
mestres disposen d'un gran nombre d'oportunitats per 
dur a la practica les capacitats riecessaries per fer que 
les classes inclusives tinguin kxif. Es donen facilitats als 
mestres per tal que pugiiin assistir als seminaris, cur- 
sos, congressos i esdeveniments similars que organitza 
el districte. El districte 12 també convida conferen- 
ciants i oradors externs que no pertanyen a la xarxa i 
que coneixen bé un camp específic. Els mestres parti- 
cipen, doncs, en sessions que organitza el Departa- 
ment d'Ensenyament de la província i en seminaris i 
congressos que se celebren en altres parts del Canada i 
dels Estats Units. Sovint, també, participen en les ses- 
sions de planificació i de preparació mentre altres 
mestres els substitueixen a classe. D'altra banda, hi ha 
estrategies que comporten reunions entre mestres i 
pares, a més de treballar amb consultors externs com 

nitzat cursos de formació de divendres i dissabte. En 
aquest cas, el districte paga al mestre substitut les ho- 
res del divendres i els mestres donen les hores del dis- 
sabte. Dels apats i de les despeses de desplaqament, 
també se'n fa cirrec el districte. A més, cada estiu el 
districte 12 ofereix cursos que funcionen durant uns 
quants dies o durant una setmana. 

Els mestres reben el menjar i se'ls paga el quilome- 
tratge. Si fa falta allotjament, el Departament dlEnsenya- 
ment pot subvencionar aquestes despeses. En l'ense- 
nyament inclusiu cal que s'hi comprometin el districte, 
la direcció de les escoles i els mestres. Es tracta d'es- 
forqar-se contínuament per trobar les practiques que 
serveixin millor les necessitats del mestre d'escola i de 
l'alumnat divers pel qual treballen. 

Estrategia núm. 5: 
Orientació per solucionar problemes de manera 
continuada 

ara psicblegs, terapeutes i personal medic. Les activi- 
tats que es porten a terme per formar personal són Pe' donar SuPort als Programes inclusius 6s basic 

molt diverses i es fa llimpossible per garantir que mantenir un compromís amb la practica professional 

daptin a les necessitats dels mesi.res. cal ser creatiu per eficaq. Malgrat que el districte, l'escola i el mestre hi es- 

miilorar les oportunitats d'una formació de mestres tiguinmolt compromesos, SemPre sorgiran  roblem mes 
continuada i coherent; el districte 12 ha organitzat se- i dificultats i, per tant, trobem que cal buscar diversos 

minaris que comenten quan acaba la jornada escolar i plantejaments per solucionar-10% sobretot a nivel1 es- 

acaben a l'hora de sopar. En aquestes situacions, els colar. Els sis factors que apareixen a la taula 2 fan que 

mestres estan contents d'oferir el seu temps i el distric- els equips escolars formats per solucionar problemes 
te els proporciona el sopar. El di,stricte també ha orga- siguin útils. 

Taula 2. F'er que calen equips escolars per solucionar problemes? 

Factor Avantatge ... 
lmmediatesa S'aconsegueix el que es vol de forma directa 

Possessió El mestre continua tenint el control 

Rellevancia Les estrategies triades s'ajusten a les 
necessitats expressades 

Apoderament Fa que les persones es moguin 

~ x i t  Fa servir els punts forts com a base peral canvi 

Col.laboració Una idea porta a I'altra (encavalcament) 
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Els mestres tenen diverses opcions per afrontar plia per saber com conduir aquestes sessions per solu- 
una situació difícil. La primera, i més clara, és enfron- cionar problemes. Ens han estat de moltíssima utilitat 
tar-s'hi personalment. Tot i que es tracta de l'opció més a l'hora de resoldre una bona part dels problemes arnb 
eficac, cal preveure que en molts casos no n'hi ha prou. que s'han trobat els mestres. 1 el que és més important, 
La consulta a un expert s'ha de considerar segona op- el fet de fer servir aquest model ha reforqat el compro- 
ció, tot i que té poca utilitat en un entorn d'escola pú- mís general de solucionar els problemes tan bé com 
blica. El fet és, perb, que les escoles disposen de pocs sapiguem. Busquem l'assessorament dels experts 
experts de veritat sobre problemes concrets. És cert quan en podem disposar, perb també insistim a fer ser- 
que els experts externs són útils en alguns temes molt vir els nostres propis recursos (PORTER, WILSON & ALL, 
concrets i especialitzats, perb la major part de l'ajuda 1991). 
que necesiten els mestres té relació arnb els recursos 
de classe i d'ensenyament, arnb la gestió de la classe i 
amb altres aspectes vinculats. Calternativa més viable, Estrategia núm. 6: 
doncs, és la col.laboració arnb els companys de l'esco- Programa d'assessorament i de formació completa 
la; aixb pot voler dir simplement parlar arnb un com- 
pany mestre després de l'escola o parlar del tema amb Durant molts anys, els serveis d'assessorament del 
un mestre M i R. Volem destacar el rol clau que pot te- districte 12 eren la ((germana pobra)) del rol clau que 
nir el mestre M i R en el suport personalitzat als mes- posteriorment va sortir per als mestres M i R. Als cen- 
tres per solucionar problemes. Pot semblar molt sen- tres de batxiilerat, els professors consellers assessora- 
zill, perb des de semprc els mestres s'han mostrat poc ven els alumnes a l'hora de triar cursos i els orientaven 
disposats a fer saber als seus companys quan necessi- en la sevavocació i pel que fa a aspectes educatius pos- 
ten que els aconsellin. No obstant aixb, el repte de la terior~ relacionats arnb la secundaria. També ajudaven 
inclusió i de la creixent diversitat entre els alumnes ha aiumnes concrets que demanaven serveis d'assessora- 
fet insostenible aquesta actitud. El fet que un mestre ment. L'assessorament a les escoles primaries i de grau 
demani ajuda a un altre s'ha convertit en un aspecte mitjii també era forca tradicional, i hi predominava el 
rutinari més dins la cultura escolar. Els esforcos interns model del consell individual i per grups. El 1990 viirem 
de l'escola poden consistir en un treball de co1,labora- comencar a implantar un nou model d'assessorament 
ció més organitzat arnb un grup reduit de mestres. Al que promovia el Departament dlEnsenyament, el «Pro- 
districte 12, varem crear un model dirigit als equips es- grama dlAssessorament i de Formació Completa)) (GYS- 
colars formats per solucionar problemes a partir del BERS & HENDERSON, 1988), que Gysbers i els seus col.la- 
model de ll«Equip d'Ajut al Mestre)) concebut per Ja- boradors de la Universitat de Missouri havien creat. 
mes Chalfont el 1979 (CHALFONT, PYSH & MOULTON, Aquest model d'assessorament establia la base per tal 
1979), (PORTER,W~LSON &ALL, 1986).Varemfer canvis al que un profesor conseller es convertís en un dels 
model i el varem adaptar a les necessitats del nostre components fonamentals de 1'Equip Escolar d'Atenció 
programa d'inclusió. L'anomenem la reunió per solu- a 1'Alumnat. El programa feia un plantejament molt in- 
cionar problemes dels ((Mestres que ajuden altres teressant sobre un dilema que havíem tingut arnb els 
mestres)) (PORTER, 1994) I s  tracta d'un model per a reu- serveis d'assessorament durant un temps. El programa 
nions de trenta minuts, es parla d'estrategies practi- tradicional es basava clarament en «llalumne defi- 
ques i pertinents a una situació concreta que el mestre cient)) o en el model d'educació especial tradicional. Es 
d'escola ha d'afrontar. El problema pot tenir relació tractava d'un programa en el qual el conseller treballa- 
arnb el comportament o arnb l'ensenyament; pot afec- va de manera aillada, sovint sota la capa de la confi- 
tar un sol alumne o bé diversos alumnes; i els altres po- dencialitat arnb els alumnes afectats. 
den opinar que és greu o no tan greu. De tota manera, Els aspectes biisics del plantejament de formació 
si el mestre creu que necesita ajuda, procurem de ga- completa que es fa de l'assessorament són forca sen- 
rantir que la cultura escolar doni suport a la seva ne- zills. El programa té quatre parts, la primera de les quals 
cessitat i demanem la col.laboració d'un petit grup de és un currículum d'assessorament. Es tracta dels conei- 
companys. Els professors de metodes i recursos i els xements i capacitats del programa que esperem que 
professors consellers van rebre una formació molt &m- aprenguin els alumnes. És important que aquests plan- 
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tejaments siguin tan clars com els del programa d'estu- 
dis socials. Normalment es concentren en coneixement 
d'un mateix i dels altres, en capaci tats interpersonals, en 
objectius personals i de carrera, a més d'irees concretes 
com la capacitat de mediació i la manera de resoldre 
conflictes. 

La segona part del programa és la planificació indivi- 
dual, la qual cosa no tan sols comporta la planificació de 
la carrera, sinó també altres formes de desenvolupa- 
ment personal. El tercer element és elfet de poder facili- 
tar ((serveis que domn resposta)) ads alumnes i als grups 
d'alurnnes Aquest continua sent iin dels aspectes crítics 
del programa d'assessorament, i és la base per tractar 
arnb alumnes concrets i sobre els problemes personals 
que puguin tenir; és la part més tra,dicional de totes. 

Finalment, el model de Gysbers aporta el ((suport 
del sistema)) comuna de les parts del programa. Aixo té 
relació amb la manera com el programa d'assessora- 
ment dóna suport al funcionament general de tot el 
programa escolar. El paper del conseller dins l'equip 
de suport del sistema escolar en seria un exemple, a 
més de proporcionar equips per resoldre problemes. 
Dins d'aquesta area també inclouríem el paper tradi- 
cional de l'assessorament d'ajudar els alumnes a triar 
els cursos i els aspectes de l'horari. Per acabar, el «Pro- 
grama d'Assessorame~t i de Formació Completa)) es 
basa en l'ensenyament i esta corripletament orientat a 
la formació d'alumnes. També es basa en un planteja- 
ment d'equip i hi fa participar tant el mestre de la clas- 
se com el professor conseller. Comenca el primer dia 
d'escola i acaba l'últim dia, de la mateixa manera que 
els programes de matemhtiques o qualsevol altre pro- 
grama. 

Com a programa, posa l'emfasi en l'ensenyament i 
no en la terapia, i facilita programes de prevenció pera 
tots els alumnes, més que no pas programes de reacció 
per a uns pocs. També reforca la iresponsabilitat com- 
partida i el treball en equip dins del programa, més que 
no pas deixar que el conseller actui per si sol. Es consi- 
dera que aquest programa és una de les parts fona- 
mentals per aconseguir que els alumnes siguin compe- 
tents en certs aspectes. L'assessorament no 6s un 
factor periferic al programa escolar, sinó que en forma 
part. 

Hem trobat que aquest model i el rol del professor 
conseller dins 1'Equip Escolar d'19tenció a 1'Alumnat 
són importants per aconseguir crear classes i escoles 
que funcionin i siguin integradore:;. 

El resultat 

Durant els darrers deu anys hem constatat una i al- 
tra vegada l'exit del nostres esforcos arnb els alumnes i 
el personal. Els alumnes que ara es troben  cincl los os^> 
han evolucionat cap a un ventall molt més ampli de 
comportaments socials acceptats; han augmentat les 
capacitats lingüístiques i han satisfet els objectius 
academics, i han anat més en112 de les expectatives que 
havíem previst al comencament. Aquest exit, i els can- 
vis que hi tenen relació, es deuen al contacte entre els 
alumnes arnb necessitats especials i els seus companys 
no discapacitats. La comunicació és un factor constant 
dins les classes, i tots els nois i noies es troben exposats 
a models de llenguatge positius. Els alumnes discapa- 
citats tenen noves oportunitats per establir relacions 
socials arnb altres alumnes. Anteriorment, els alumnes 
arnb necessitats especials només es relacionaven arnb 
altres alumnes discapacitats. Ara se'ls reconeix com a 
membres que participen i fan aportacions al col.lectiu 
escolar i coma membres indispensables de la csmuni- 
tat en general. Se'ls rep arnb els bracos oberts a les acti- 
vitats escolars i de la comunitat, quan abans se'ls nega- 
va l'accés. La inclusió tarnbé és avantatjosa per als 
alumnes que no tenen cap discapacitat. Com a perso- 
nes que aprenen, ara poden accedir a serveis i a eines 
de suport que abans eren d'ús exclusiu per a l'ensenya- 
ment, les escoles i les classes especials. Ara els mestres i 
els directors dediquen més atenció a les necessitats in- 
dividual~. L'ensenyament multinivell els aporta avan- 
tatges, de la mateixa manera que ho fa per a l'alumne 
arnb problemes d'aprenentatge. Es promou l'aporta- 
ció d'enriquiment a totes les classes com una conse- 
qühncia natural del compromís arnb la inclusió. A les 
escoles de la zona dewoodstock, les proves fetes a tota 
la província en assignatures clau han confirmat que la 
inclusió és compatible arnb un alt rendiment acadh- 
mic. Les escoles locals han estat les primeres o les se- 
gones en totes les proves externes que s'han fet als 
alumnes de l'onz6 curs durant els darrers anys. 1, a 
més, s'ha reconegut que la implantació de l'ensenya- 
ment inclusiu al nostre districte és la més avancada de 
tota la província. 

La majoria dels pares de la nostra zona donen su- 
portal programa d'ensenyament inclusiu. Els pares de 
nois i noies que anteriorment havien estat separats 
dels seus companys diuen que els seus fills són més fe- 
liqos, parlen més, mostren interes per les activitats i la 
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interacció i, en general, els encanta anar a escola. Par- 
len de casos en que la inclusió té un fort impacte sobre 
tota la família i de la motivació que senten els seus fills 
en relacionar-se arnb altres companys. 

Els pares dels alumnes no discapacitats també han 
explicat casos positius. Diuen que els seus fills són més 
tolerants i accepten les diferencies individuals; també 
parlen del repte que suposa per als seus fills adaptar-se 
a la manera de comunicar-se d'una altra persona i de 
com l'educació que reben es veu millorada per la di- 
versitat que haaportat la inclusió al'escola. 

Els mestres de les nostres escoles han respost bé al 
repte de crear entorns agradables i de suport a tots els 
alumnes. Se'ls ha demanat que ampliessin els coneixe- 
ments, l'experihncia i les creences personals sobre 
l'ensenyament. Han demostrat ser eficacos i col.labo- 
rar entre ells i arnb els pares pel que fa al seu treball. 
Han treballat junts per resoldre problemes i crear no- 
ves maneres de donar suport als alumnes i també fer- 
ho entre ells. Els nostres mestres han compartit les se- 
ves experiencies arnb molts altres mestres a través de 
seminaris de formació a d'altres parts de New Bruns- 
wick, així com a d'altres províncies i a l'estranger. 

Ens enfrontem a nous reptes cada dia a mesura que 
continuem ensenyant a tots els alumnes en classes he- 
teroghnies. No s'han resolt tots els problemes, pero ens 
anima el que hem aconseguit fins ara. Creiem que es- 
tem fent servir els recursos de que disposem d'una ma- 
nera eficac i eficient per construir un sistema escolar 
que doni suport als principis de la nostra societat de- 
mocrhtica pel que fa ala inclusió. 

Cas número 1. En Wayne 

Pel juny de 1996, en Wayne Grey es va graduar a l'es- 
cola superior de Woodstock. Aixb no deixa de ser nor- 
mal, ja que també ho van fer 180 alumnes més. El que 
veritablement s'ha de destacar és que en Wayne era el 
primer alumne arnb una discapacitat auditiva total que 
ho feia. La perdua de l'oida li venia de naixement i te- 
nint en compte les condicions del poble on vivia, que- 
dava clar que hauria d'anar a un altre lloc si volia anar a 
l'escola. El mes de setembre de 1981, a l'edat de cinc 
anys, en Wayne va marxar de casa per anar a la residen- 
cia per a sords que hi havia per a les províncies atlknti- 
ques a Amherst, Nova Escocia (gairebé a cinc hores de 
cotxe de casa seva). En Wayne va anar a l'escola d'Am- 

herst fins al juny de 1989. El mes de marc de 1989, els 
pares d'en Wayne van trucar a l'oficina del districte es- 
colar de Woodstock i van sol.licitar una entrevista per 
veure si enWayne podia anar al'escola del poble. Els di- 
rectors van avisar els pares i els van dir que en Wayne 
havia de tornar a casa abans de les vacances del marc. 

L'havien expulsat durant una setmana per mal 
comportament. Els pares es van mostrar forca dece- 
buts, perque no havia avancat i perque es passava molt 
de temps fora de casa i lluny de la família. La direcció 
de l'escola local havia comencat un programa d'ense- 
nyament inclusiu, perb encara no els havien demanat 
mai que satisfessin les necessitats que tenia enwayne. 
Van estar d'acord a fer un seguiment del cas i veure si es 
podia engegar un pla que funcionés. 

Els resultats del procés de planificació van deixar 
clar que si en Wayne havia d'avancar a l'escola del po- 
ble, caldria que hi hagués una persona de suport, arnb 
formació per a parlar arnb signes. Es va demanar als 
funcionaris de la regió que treballaven a l'escola d'Am- 
herst que en cedissin una, perb s'hi van negar, argu- 
mentant que només ho farien si en Wayne millorava en 
el nivel1 elemental de les hrees academiques i, d'aques- 
ta manera, es pogués veure una possibilitat real de se- 
guir l'ensenyament postsecundari. Malgrat aixo, doncs, 
el districte local va decidir tirar endavant i, arnb fons 
propis, va contractar un interpret per tal que en Wayne 
comencés el sise curs a l'escola del seu poble, a Har- 
tland, pel setembre de 1989. 

Durant els quatre anys següents, en Wayne va 
avancar molt a l'escola de Hartland. Avancava a poc a 
poc, perb sense treva, en les diverses hrees academi- 
ques. Va fer molts amics nous i mantenia bona relació 
arnb els professors. En Wayne va mostrar un gust espe- 
cial pels esports i va practicar el bhsquet, el voleibol i el 
futbol. Hi havia molts mestres i alumnes que mostra- 
ven interes per aprendre el llenguatge dels signes i els 
seus interprets es van oferir per fer classes després de 
l'escola i en sessions de vespre. A vegades hi van parti- 
cipar fins a quaranta persones de l'escola i de la comu- 
nitat. En Wayne, l'escola i la comunitat van seguir la 
transició cap a l'ensenyament inclusiu d'una manera 
exemplar. El 1993, en Wayne es va traslladar a la prope- 
ra escola superior de Woodstock per acabar l'escolarit- 
zació. Al dese curs, havia de fer front a tot el pes d'un 
curs sencer, pero arnb l'ajut de l'interpret i una mica de 
tutoria addicional va aconseguir els objectius indivi- 
duals fixats. Aquest fet va continuar durant els semes- 



tres posteriors. En poc temps, va quedar clar que en 
Wayne tenia una motivació especial per dues coses, la 
fusteria i l'ebenisteria, d'una banda, i els esports esco- 
lars, de l'altra. Dins del seu programa escolar, se li van 
oferir diverses oportunitats de feina que el van dur a 
treballar durant l'estiu i, eventualment, a trobar una 
feina un cop acabats els estudis. 

En LVayne també va comencar a ser conegut entre 
els companys de classe i el van escollir per al consell 
dels alumnes, a més de convertir-se en membre del co- 
mite del carnestoltes d'hivern. Els esports que practi- 
cava eren el basquet, el rugbi i la Iluita. També va fer de 
director de l'equip de basquet sknior masculí, un lloc 
de prestigi que el feia viatjar forca i li donava molta res- 
ponsabilitat. El dia que es va graduar va rebre dos pre- 
mis especials: el premi especial Elks Lodge núm. 349 i 
el premi Duc dlEdimburg perla seva destacada partici- 
pació dins el món de l'escoltisme. 

En Wayne Grey és un pioner. En ser el primer alum- 
ne amb discapacitat auditiva que va passar per les es- 
coles locals va demostrar molta valentia i molta volun- 
tat. Va aprofitar l'oportunitat d'aprendre al seu poble i 
la possibilitat d'ensenyar a molts companys que les 
discapacitats no són les úniques característiques que 
defineixen les persones. El seu cas ens demostra els 
avantatges petits i discrets, pero també acumulatius, 
de seguir l'ensenyament a les escoles ordinaries amb 
els propis companys d'edat. 

Cas número 2. La Sandi 

La Sandi Patterson és una noia de quinze anys que 
té uns cabells llargs i rossos i uns ulls blaus molt bri- 
llants. Els primers cinc anys de la seva vida els va pas- 
sar entre I'hospital i el centre de rehabilitació, i ni l'un 
ni l'altre eren al seu poble. 

Quan tenia cinc anys, la mare de la Sandi la va ma- 
tricular al parvulari del barri on, uns anys abans, ha- 
vien anat dos dels seus germans grans. Tot i que el par- 
vulari era privat, el fet que hi anés la Sandi també 
comportava el suport del districte escolar. Treballant 
conjuntament, el director del parvulari, el director del 
Servei a 1'Estudiant del districte 12, el treballador social 
de la Sandi, els pares i el mestre de l'escola varen pre- 
parar un pla general per poder seguir la participació de 
la Sandi durant el seu primer any a l'escola. Al parvula- 
ri, tant els mestres com els companys tenien simpatia 

0rts Cardcn L. F ~ r t e r  iJt i l :e A. S:mc 

perla Sandi. 
Era molt animada, divertida i tenia moltíssinia vo- 

luntat. Tot i que portava unes prbtesis pesades a les ca- 
mes i feia servir un caminador, la Sandi estava decidida 
a participar en totes les activitats de la vida escolar en- 
cara que hi hagués d'anar gatejant. Els alumnes no 
semblava que es fixessin que la Sandi tenia més pro- 
blemes que la resta, només es fixaven en el fet que era 
divertida i que els agradava la seva amistat. Els profes- 
sionals treballaven en equip i es trobaven peribdica- 
ment per seguir atentament i de prop l'evoluci6 de la 
Sandi. 

Pocs mesos abans que entrés a l'escola primaria, 
els mestres de la Sandi del parvulari es van reunir ainb 
l'equip escolar d'atenció a l'alumnat. Es va fer la plani- 
ficació per transferir-la i la Sandi va comenqar a anal a 
l'escola primaria, va coneixer el mestre del primer 
curs i van portar-la a fer una volta per l'escola. Es e;? 
decidir de quina manera la Sandi participaria a Ics 
classes ordinaries i es va posar sobre la taula tota la ili- 
formació relacionada amb els seus punts forts i cls 
punts dkbils. 

Durant els anys d'escola primaria, la Sandi va can- 
tar al cor de l'escola i va participar al festival de música 
juntament amb la seva classe. L'equip escolar va fer 
una bona planificació per tal que la Sandi pogués gani- 
dir de les estones de pati i de les excursions escolars al 
camp. La Sandi va anar a l'escola amb l'autobús escolar 
normal fins a cinque curs, i a partir d'aleshores hi w 
haver d'anar amb un autobús on pogués posar la cadi- 
ra de rodes. 

Ara la Sandi és al nove curs; té molts amics i li agra- 
da un jove que viu a pocs quilometres de casa seva. La 
Sandi escriu al seu (cxicot)) forca sovint gracies a u11 or- 
dinador que li han facilitat. Segueix totes les classes cpr- 
dinaries que fan els seus companys de classe i ha de 
passar els mateixos examens. Li deixen fer servir l'ordi- 
nador per tal que li sigui més facil escriure, ja que té 
molta dificultat per fer-ho manualment. La Saiidi fa 
servir un ascensor per anar d'un pis a I'altre de I'edifici 
i fa poc que va demanar una reunió amb l'equip per 
so1,licitar la possibilitat de tenir una clau de I'ascensor 
per poder-lo fer servir tota sola o amb un company. Tal 
com ella mateixa va dir: ((sóc massa gran per haver d'a- 
nar amb un adult. Em fa vergonya.)) 

Aquesta primavera, la Sandi fara un altre canvi. 
Anirj a l'escola superior del barri que hi ha just davaiit 
de l'escola de grau mitja. Per a la Sandi i els seus corn- 
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panys és molt lluny. «L'escola superior serà molt guai»,
diu la Sandi, tot fent la rialleta. «Podré anar als balls i
podré conèixer tots els mestres nous.» No li fa cap por,
perquè sap que l'equip es reunirà i ho planificarà tot
per tal de garantir que aconsegueixi de tirar endavant.
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