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Inclusié educativa d’alumnat amb greus barreres per a 'aprenentatge

Efren Carbonell i Paret, Mariona Batllori Corominas, Jordi Muinoz i Burzon i Anna Salté Bernus

i la participacio, també en I'ensenyament Secundari

Resum: E! principal objectiu d'aquest article és evidenciar alguns arguments i exemples a tenir
en compte per tal d'anar implementant de forma progressiva l'educacio inclusiva en entorns i
interns inclusius. Les dades aportades de Newham i del Pais Basc son forga significatives en
aquesta direccid. La nostra experiéncia pretén ser un procés fonamentat en el treball cooperatiu
i fa interaccio entre un centre d’educacié especial, un centre educatiu d'Infantil i Primaria i un
institut d'educacié secundaria que ofereix una amplia gamma de possibilitats adrecades a incre-
mentar 'aprenentatge, I'autoestima, els rols socials, la interaccié i la participacio en tots els as-
pectes de I'escola per a tots els estudiants, també els nens, nenes i joves amb necessitats de su-
port més extenses i generalitzades.

Summary: The main objective of this article is to put forward some arguments and examples
for consideration coricerning the progressive implementation of inclusive education in inclusive
settings -the data from Newham and the Basque Country are very significant in this direction.
Our experience is a process founded in cooperative work and the interaction between a special
education school, a primary school and a secondary school, that offers a wide range of possibi-
lities for increasing learning, self-esteem, social roles, interaction and participation in all as-
pects of schools for all students, even children and young people with extensive and pervasive
intensities support needs.

Descriptors: educacid especial, integracio, inclusio, suports, qualitat de vida, alumnat amb
greus barreres per a l'aprenentatge i la participacid, cooperacio escola especial —escola ordina-
ria, ensenyament obligatori— Primaria i Secundaria, procés.

Introducci6: segregaci6, integracié i inclusié

Per raons histdriques for¢a complexes i a voltes
contradictories, a casa nostra, malgrat haver-hi un sol
sistema educatiu emparat en un curriculum general
per atotl'alumnat, la resposta als infants i adolescents
amb necessitats educatives especials es pot oferir en
centres d'educacié especialitzada, en unitats d'educa-
ci6 especial —també anomenades aula estable, grup re-
duit o unitat de suport a l’educacié especial-i en cen-
tres ordinaris, que coexisteixen amb més o menys grau
d’interaccié i col-laboracié. Segons el Departament
d’Ensenyament (2003) -Pla Director de 'Educacié Es-
pecial a Catalunya- el curs 2001-2002, de 16.986 alum-
nes amb necessitats educatives especials a Catalunya
(2,04% del total de la poblacid escolaritzada), 6.026 es-
taven escolaritzats en centres d’educacié especial

(35%) i 10.960 en centres ordinaris (65%).Tal com as-
senyalarem més endavant, amb una ferma aposta per
lainclusié dels poders publics, I'alumnat amb necessi-
tats educatives especials en centres especifics hauria
d’estar per sota dels 4.000 alumnes (< 0,5% de tot I'a-
lumnat). La poblaci6 escolaritzada en centres d'educa-
ci6 especial, publics i privats, ha crescut en els darrers
guatre anys en més de 600 alumnes.

Al llarg d’aquests darrers anys, el concepte d'inte-
gracid, potser per la seva propia evolucié conceptual
dins la praxi educativai perlainnegable influéncia que
en aquest camp tenen les experiéncies i treballs de re-
cerca en I'ambit anglosaxé, va evolucionant cap a la
idea d’inclusié (Ainscow, 1999). Integracid s’ha utilitzat
per descriure processos mitjangant els quals s'ajuda al-
guns nens peculiars a participar en el programadel'es-
cola que hi ha en funcionament (i que potser no s’ha
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canviat des de fa for¢a temps). En canvi, inclusié sug-
gereix la voluntat de generar canvis dins l'escola per
poder atendre la diversitat de tots els seus alumnes. En
el primer cas, és I'alumne qui s’ha d’adaptar i canviar
-millorar, amb els ajuts i suports adients— per poder
gaudir d’'una realitat educativa normalitzada. Quan
parlem d'inclusié, és la realitat educativa en tot el seu
conjunt (comptant amb el recolzament de politiques
educatives compromeses i amb una voluntat de racio-
nalitzacié dels recursos ), perd sobretot en els ambits
actitudinals i de formacié dels seus elements, que s’ha
de transformar per poder acollir la diversitat, les parti-
cularitats o I'excepcionalitat de cadascun dels alum-
nes.

La inclusié aniria més enlla de I'esquema de conti-
nuum de serveis que determina les intensitats i formes
d’integracié (fisica, funcional, social...) i que consis-
teix, molt esquematicament, a posar més o menys junt
I'alumnat en funcié de les seves capacitats essencial-
ment cognitives. La inclusié exigeix un procés dinamic
i complex amb una constant interaccié entre diferents
professionals i no professionals, creant xarxes naturals
de recolzament, on es parteix de la base que tots els
alumnes poden arribar a un aprenentatge significatiu
amb els suports i oportunitats adequats, amb la parti-
cipacid de tots i amb I’adaptacid i flexibilitat necessaria
aqualsevol procés educatiu de qualitat.

La inclusid educativa, per tant, lluny de ser una mo-
da passatgera (PELTIER, 1997), és un dels reptes més im-
portants que té davant seu la comunitat educativa i la
societat en general. Desafiament que d’altra banda, i
malgrat les dificultats, contradiccions, controversies i
emocions que genera, hauria de vehicular el progres-
siu apropament dels sabers i les bones practiques de
I'educacié especial i I'educacié ordinaria. Es una sim-
biosi necessaria per respondre adequadamentatotl’a-
lumnat, independentment de les barreres davant l'a-
prenentatgeila participacié que presentin. Un camien
que no cal cérrer i on les veritats absolutes, les sentén-
cies categdriques i els dogmes o credos en un sentit o
en un altre s’han de deixar reposar. Parlarfem, en tot
moment, d'un procés en desenvolupament.

Dins d’aquest procés, com és logic, sorgeixen veus i
opinions contraries o critiques, favorables o que hi do-
nen crédit. En qualsevol cas, apareixen uns escenaris
de debat que sacsegen, enriqueixen i dinamitzen l'ac-
cié educativa i conseqilentment afavoreixen la reflexié
ilanecessitatde trobar clarianes de consens.

Veus critiques en general

Els critics amb la inclusié han palesat |'escassetat
de recerca empirica que argumenti a favor dels benefi-
cis dels entorns inclusius. Els escéptics esgrimeixen
que I'esfor¢ que comporta la inclusié d’alumnes amb
discapacitat en classes ordinaries pot generar avorri-
ment en els alumnes més aptes i frustracié extrema en
els alumnes amb discapacitat davant la impossibilitar
d’'aguantar uns determinats ritmes d'aprenentatge.
Preocupa fins i tot que els estandards i nivells de la
classe puguin decréixer. Kauffman (1995) destaca que
molts alumnes han estat expulsats i desplacats de I'au-
la ordinaria perqueé no eren satisfetes correctament
llurs necessitats.

Daniel i King (1997) en un estudi quasi experimen-
tal sobre els efectes de I'emplacament dels alumnes
amb discapacitat en entorns educatius ordinaris, con-
clou que: (a) els pares expressen un grau més elevat de
preocupacid; (b) mestres i pares reporten més exem-
ples de problemes conductuals; (c) els alumnes millo-
ren en la lectura, perd no apareixen diferéncies signifi-
catives en matematiques, llenguatge i pronunciacid; i
(d) els alumnes en entorns inclusius refereixen nivells
més baixos d'autoestima. Encara que molts professors
i mestres recolzen la inclusié, tenen molts dubtes da-
vant la seva manca de temps i experiéncia per efec-
tuar-la correctament (SCRUGGS | MASTROPIERI, 1996).
Manset i Semmel (1997), després de comparar vuit
models de programes inclusius per a alumnes de pri-
maria amb discapacitat lleu, conclouen que en cap cas
s’obtenien resultats millors que en els models tradicio-
nals deI'’educacié especial.

El sistema d’educaci6 especial, que es desenvolupa
generalment en escoles o unitats separades, parteix de
la idea que els alumnes amb necessitats educatives es-
pecials poden ser més ben atesos en grups reduits,
amb professionals preparats especificamentiamb me-
todologia i materials singulars i determinats. Ho re-
forca, també, la idea que les classes especials afavorei-
xen el desenvolupament psicosocial dels alumnes,
especialment|’autoconfian¢a (DOORNBOS, 1987).

Forca professionals de I'’educacio especial i equips
d’assessorament psicopedagogic de casa nostra defen-
sen el model d’escola especial atés que: (a) s’hi pro-
dueix un grau més elevat de convivéncia i s'evita la
discriminacié que es déna sovint a l'aula ordinaria,
igual que als hospitals hi ha persones malaltes; (b) te-
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nen ritmes individualitzats; (¢) la inclusié només es
possible per llei i amb tots els recursos; (d) els nens di-
ferents han de ser autdnoms, feligos i titils per a la vida,
els centres d’educaci6 especial sempre han volgut que
els nens siguin feligos; (e) els alumnes s'hi poden sentir
aillats, estressats i sols; (f) al’escola especial s’hi troben
millor, ja que estan entre iguals sense discriminacié ni
dificultats de relaci6 «balbus mellius balbi verba cog-
noscit»; (g) queda molta feina per fer al’escola especial
i a I'escola ordinaria ~tenim un sistema educatiu del
segle XXI que pertany al segle XIX; (h) es fa dificil trobar
I'equilibri entre la intensitat dels suports que pot gene-
rar dependenciail’autonomia de I'alumne (CARBONELL,
1999).

Veus critiques enl’ambit de Secundaria

Al contrari del que passa en molts centres educa-
tius d'Infantil i Primaria, l'etapa de Secundaria, mal-
grat ser també d’ensenyament obligatori, presenta una
organitzacié altament complexa, amb: (a) molta frag-
mentacid horaria i dispersié de materies i docents; (b)
massa treball de paper i llapis; (c) manca de formacié
dels professionals en ambits propis de I'educacié espe-
cial; (d) excessiva heterogeneitat de necessitats i inte-
ressos; (e) manca de recursos i suports; (f) alumnat
amb comportaments disruptius; (g) poca funcionalitat
dels aprenentatges; (h) baixa intensitat en les interac-
cions socials fora de ’aula; i (i) retorn de molts alum-
nes després de I'etapa de Primaria als centres especi-
fics, la qual cosa és com una mena de frau. Latencio a
la diversitat a 'ESO és semblant a la dels CEIP els anys
80. Cal una profunda reflexié i un treball lent perd
constant, i s només quan es prova que s’hi va trobant
elsentit, laraé de seriels camins d’'intervencid.

Veus favorables a la inclusié

Els defensors de I'escola inclusiva mantenen que la
inclusi6, a més de ser un dret i una qiiestié de justicia
que comporta amplis beneficis socials, és efectiva per
a tots els alumnes tant en els vessants acadeémics com
en els de creixement psicosocial, i el fet de tenirenl'au-
la ordinaria un nivell d’exigéncia més alt en millora els
resultats académics. L. M. Dunn (1968) quiestiona ’e-
ducacié especial en entorns segregats basant-se en

tres arguments: (a) manca de proves sobre la seva efi-
cacia; (b) potencials efectes estigmatitzants; i (c) com-
provacid que l'assistencia a aules segregades és discri-
minatdria en observar una excessiva proporcié de
nensamb desavantatges.

Maden i Slavin (1983) conclouen que I'opcié6 prefe-
rent ha de ser la de situar els alumnes amb rnee dins
I'educacié ordinaria, i proporcionar-los una atencié
individualitzada i bons programes preventius per tal
d’afavorir la seva autoimatge i l'ajust conductual i
emocional. T. M. Skrtic (1991) considera que les tres su-
posicions i creences basiques sobre la discapacitat
-models meédics i psicologics— romanen inalterables:
(a) les discapacitats s6n estats que pateixen les perso-
nes; (b) la distincié entre discapacitat i normal o tipic
és ttil; i {c) 'educacio especial és un sistema racional
que ajuda els alumnes catalogats com a discapacitats.
Rea, McLaughlin i Walther Thomas (2002) conclouen
en el seu estudi que els alumnes amb discapacitat es-
colaritzats en aules inclusives incrementen més les
puntuacions en tests estandards, tenen menys episo-
dis de trastorns conductuals i evidencien un grau d'ab-
sentisme escolar més baix que els alumnes escolarit-
zats en classes especials.

Waldrom i Mcleskey (1998) fan palés en la seva re-
cerca que els alumnes escolaritzats en una escola in-
clusiva fan progressos significativament més grans en
matematiques i iguals en lectura comparant-los amb
alumnes amb discapacitat de centres especials. Tapa-
sak i Walther-Thomas (1999) resumeixen el primer any
d'avaluacié d'un programa d’educacié inclusiva en
una escola urbana. Per una banda els resultats mostren
significatives millores en I'autoimatge i en les com-
peténcies cognitives per a tots els alumnes, amb i sense
discapacitat, i un increment de les competéncies so-
cials dels alumnes amb discapacitat. Thea Peetsma
(2002) confecciona un estudi als Paisos Baixos amb
una mostra de 504 alumnes amb necessitats educati-
ves especials en periodes de dos i quatre anys on com-
para el seu desenvolupament segons estiguin escola-
ritzats en educacié ordinaria o especial. Després de
dos anys havien progressat més en matematiques els
alumnes d’educacié ordinaria que els que anaven a es-
coles especifiques per a dificultats d’aprenentatge i de
comportament. Després de quatre anys els alumnes
inclosos en I'escola ordinaria havien fet més progres-
sos en rendiment académic que els escolaritzats en
educacid especial. A partir de 'analisi portada a terme
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dels diferents grups, no s'observen diferéncies signifi-
catives en el desenvolupament psicosocial dels alum-
nes siguin d’educacié ordinaria o especial. En general,
conclou que la mostra d’alumnes d’educacié especial
no empitjoraria de cap manera si s'inclogués en una
escola ordinaria i probablement farien molts més pro-
gressos a nivell académic.

Cassandra (2004) porta a terme un estudi compara-
tiu en sis corporacions escolars d'Indiana amb la parti-
cipacié de 23 escoles —inclusives i tradicionals- i una
mostra de 429 alumnes amb discapacitat, sobre els
efectes de les escoles inclusives en el conjunt d'alum-
nat amb i sense discapacitat. Els resultats revelen que
els alumnes sense discapacitat educats en escoles
inclusives progressen significativament més en ma-
tematiques ilectura. Pel que fa als alumnes amb disca-
pacitat, I'analisi comparativa no aprecia diferencies
significatives en el nivell de resultats de matematiques
ilectura. Tanmateix, la revisié de les mitjanes i percen-
tatges dels diferents grups ens indiquen un nivell més
altd’aprenentatge en els entorns inclusius, la qual cosa
reforca la tesi central que tants autors defensen: si no
hi ha diferéncies significatives en el rendiment acade-
mic i en el desenvolupament psicosocial és obvi que
educar l'alumne amb discapacitat en els entorns
menys restrictius no és només una opcié raonable siné
que hauria de ser prioritaria.

En el darrer informe de I’Agéncia Europea per al
desenvolupament de I’'Educacié Especial del marg de
2003, en relacié amb les estrategies i bones practiques
per anar avanc¢ant cap a una educacid inclusiva, amb la
participacié de 15 paisos (Islandia, Grécia, Austria,
Regne Unit, Belgica (CFR i CFL), Noruega, Suissa, Lu-
xemburg, Holanda, Portugal, Franca, Suécia, Irlanda,
Finlandia i Alemanya), s’hi recullen les segiients con-
clusions: (a) es fa palesa I'existéncia de classes inclusi-
ves en tots els paisos estudiats; (b) de 'evidéncia, se
n’extrau que alld que és bo per als alumnes amb neces-
sitats educatives especials també ho és per a tots els
alumnes; (c) els problemes conductuals, socials i/o
emocionals s6n el repte més important de la inclusié
educativa; i (d) el tractament de la diversitat o la di-
ferencia a les diferents aules és un dels problemes més
greus. Les condicions que, d’acord amb I'observacié i
estudi de casos, apareixen com a més rellevants en la
practica dins les aules inclusives sén: (a) actituds, bona
disposicid i efectivitat dels mestres envers les capaci-
tats i les interaccions amb els alumnes amb nee; (b)

amplia formacié del mestre en atencié a la diversitat
—capacitats, coneixement, experiéncia, enfocaments
pedagogics, metodologia, materials, etc.; (c) els mes-
tres necessiten suport dins i fora de 'aula per part del
director, autoritats educatives i comunitat en general; i
(d) les autoritats educatives han d’'expressar adequa-
dament la seva aposta per la inclusié educativa i crear
les condicions adequades que possibilitin un s flexi-
ble dels recursos.

Finalment, les practiques observades dins les aules
revelen cinc grups de factors que es mostren en tot mo-
ment eficacos per al’educacié inclusiva: (a) 'ensenya-
ment cooperatiu entre mestres i companys dins i fora
de I'aula i I'escola; (b) 'aprenentatge cooperatiu mit-
jancant cotutories i tutories entre companys, aprenent
junts; (c) resolucié de problemes en col-laboracié amb
I'alumne; (d) agrupacions heterogénies que permetin
tractar la diversitat dins I'aula amb objectius diferen-
ciats, rutes alternatives d’aprenentatge, flexibilitat,
adaptacions, etc.; i (¢) ensenyament efectiu que es con-
cretaria en planificacions, valoracions i avaluacions
adequades, confianca en tots els alumnes i orientacié
del curriculum i els suports addicionals a les necessi-
tats individuals de I'alumne, el qual disposara d'un pla
educatiu individualitzat (PEI) emmotllat al curriculum
general.

Cada vegada es veu més refor¢ada i pren més forca
la presumpcié que els alumnes amb discapacitat han
de ser educats en aules ordinaries amb els suports i
serveis complementaris adequats (CASSANDRA, 2004).
De fet, als EUA la llei d’educacié per a les persones
amb discapacitat -IDEA- exigeix dels equips respon-
sables d’elaborar el PEI una justificacié molt ben argu-
mentada de les causes per les quals s’exclou un alum-
ne —durant determinats periodes de temps- de l'aula
ordinaria.

Pla Director de 'Educacié Especial a Catalunya

El Pla Director de I'Educacio Especial de Catalunya,
presentat I'abril del 2003 per la Conselleria d’Ensenya-
ment de la Generalitat de Catalunya, se centra fona-
mentalment en 'atencid al’alumnat amb discapacitat
amb vista a considerar les seves necessitats educatives
iidentificar el suportiels recursos necessaris per al seu
progrés personal, en relacié amb les fites educatives,
en contextos educatius comprensius. Amb aquesta fi-
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nalitat, els objectius del pla s’adrecen al’alumnat amb
necessitats educatives que pot requerir que se li pro-
porcionin serveis i suports educatius especifics per
aconseguir 'assoliment més gran possible de les fites
de creixement personal i progrés escolar. Els principis
en els quals es fonamenta s6n: normalitzaci6; integra-
cié; inclusié dels alumnes, tant com sigui possible, en
els centres docents ordinaris quan inicien cadascuna
deles etapes educatives i garanties de la seva continui-
tat en aquests entorns educatius durant la seva escola-
ritat; personalitzaci6 de I'atencid educativa; participa-
cié dels pareside les mares dels alumnes iles alumnes,
i dels mateixos alumnes; sectoritzaci6é dels serveis
educatius especifics, a fi de proporcionar a I'alumnat
I'atencié educativa en els entorns més propers possi-
bles; atenci6 interdisciplinaria de | ‘alumnat; optimit-
zaci6 dels serveis per al’alumnat amb discapacitat.

Entenem que aquest pla, en el seu conjunt —per bé
que presenta un espectre prou ampli de possibilitats i
fins i tot de sensibilitats d’intervencié educativa amb
I'alumnat amb barreres davant I'aprenentatge i la par-
ticipacié (BoOTH 1 AINscow, 2002)—- permet anar desen-
volupant projectes i processos que ajudin a avangar en
la construccié d'uns entorns i uns interns educatius
que vagin responent progressivament a les necessitats
de tot 'alumnat, també d'aquell amb necessitats de
suport extens i generalitzat, el qual representaria el
0,5% de totala poblacié escolar.

Lalumnat

L'Associacié Americana pels Drets Humans i Socials
de les Persones amb Greus Discapacitats - TASH-, amb
un alt contingut innovador i inclusiu, entén que els
alumnes amb discapacitats greus o molt greus-0,5% de
tota la poblacié escolar- sén aquells que necessiten im-
portants i amplis suports de caracter permanent en
més d'una capacitat funcional basica per poder partici-
par i integrar-se en entorns educatius i comunitaris i per
poder gaudir de la qualitat de vida de I'alumnat amb
menys discapacitats o sense. Les activitats per a les
quals poden necessitar suport sén la mobilitat, la co-
municacid, I'autonomia personal i I'aprenentatge, per-
que sén necessaries per a la vida independent. Les ca-
racteristiques que generalment mostren els alumnes
amb discapacitats greus i significatives serien: (a) alen-

timent de I'adquisicié de noves capacitats, (b) dificul-
tat per a la generalitzacié i manteniment de les capaci-
tats obtingudes recentment; (c) limitacions greus o
completes de la capacitat de comunicacid; (d) tras-
torns en el desenvolupament fisic i motor; (e) limita-
cions greus o completes en 'autonomia personal; (f)
escassetat de conductes i interaccions constructives; i
(g) conductes inadequades freqlients. En I'ambit de
condicions de salut tindriem en compte dos grans ei-
xos: (a) la discapacitat intel-lectual greu o molt greu as-
sociada a la paralisi cerebral, epilepsia, deficits senso-
rials, trastorns comportamentals, deficiéncies en salut
fisica i funcions mentals (Pallister Killian, Angelman,
Sturge Weber, X fragil), esclerosi tuberosa, miotonia de
Steiner, toxoplasmosi, deprivacié ambiental (abando-
nament i desavantatge psicosocial); i (b) els trastorns
generalitzats en el desenvolupament (TTGGD): TEA
(trastorn d’espectre autista) i sindrome de Rett.

Les primeres col-laboracions entre el CEIP Els Xi-
prers i el CEE Aspasim s'inicien I'any 1989. L'any 1998,
visitem, coneixem i estudiem in situ la galvanitzandora
experiéncia promoguda al districte londinenc de New-
ham -pioner a Europa en aplicacié de politiques d'in-
clusié educativa des de finals dels 80- on els recursos
destinats als centres d’educacié especial s’han anat
transferint als centres ordinaris i als serveis de suport
itinerants. El 93% dels alumnes amb discapacitats
(1.133) es formen en centres ordinaris, tant d’educacié
infantil i primaria com de secundaria, i gaudeixen dels
diferents serveis de suport amb una filosofia d’inclusié
educativa plena.

Linforme de |'Ararteko del Pais Basc del juny de
2001, per contrastar amb una realitat educativa de més
proximitat, analitza amb admirable autocrftica, i d'a-
cord amb el model de qualitat de 'EFQM, els 20 anys de
politiques de resposta al’alumnat amb necessitats edu-
catives especials, amb una clara aposta per la integracié
i, per bé que el curs 1999-2000 el 92,2% de 'alumnat es-
tava escolaritzat en centres ordinaris, I'analisi qualitati-
varevela els segiients aspectes de preocupaci6 i millora
a destacar: (a) salt existent entre normativa i practica
educativa-no sempre s’arriba a la normalitzacié i inte-
graci6 dels alumnes amb necessitats educatives espe-
cials; (b) el sistema presenta importants dificultats de
lideratge, atesa la dispersié i multiplicitat de centres; (c)
hi ha molts especialistes perd poca implicaci6 de la co-
munitat educativa; (d) tendéncia historica a la segrega-



Inclusio educativa d'alumnat amb greus barreres per a I'aprenentatge...

suports 137

Figura 1. Interaccio i sinérgies entre els tres centres en el Projecte d’Escola Inclusiva.
CEIP Els Xiprers - IES Serrat i Bonastre - CEE Aspasim

CEIP Els Xiprers
. Alumnat propiamb NEE

. Escolaritzacions, tallers compartits i

atencions individuals amb CEE Vil-lajoana i
CEE Aspasim

. Projecte Escolalnclusiva amb Aspasim.

IES Serrat i Bonastre

. Alumnes propis amb NEE
(discapacitat auditiva)

. Escolaritzacions compartides

. Projecte Escola Inclusiva amb Aspasim

5=

professionals:

o Mestre

o Logopeda

o Fisioterapeuta
o Educador

o Vetlladors

(-]

CEE Aspasim (Projecte Escola Inclusiva)
Suports i recursos ubicats al Centre Ordinari ambitinerancia de

Altres facilitadors de suport

ci6; (e) concentracié d’alumnes amb NEE que dificulten
la inclusié; (f) diferencia de criteri als diferents territoris
quant al percentatge d’alumnat amb NEE -Alaba, 2,6% /
Biscaia, 1,6% / Guipuscoa, 2,1%. Total: 5.958 (1,9%); (g)
hi ha 84 centres critics seleccionats amb poca o nulla
capacitat per respondre a I'alumnat amb NEE; (h) man-
ca de formacié i derivacié freqiient en I'ambit de Se-
cundaria; (i) el sistema no valora ni difon prou les bones
practiques; (j) insuficient coordinacié entre families, di-
ferents serveis de suport i serveis educatius; i (k) manca
d’'implicacié de la comunitat educativa en una inexis-
tent coordinacio entre serveis i professionals que treba-
llen amb el mateix alumne amb NEE.

Retornant alanostra petita experiéncia, el setembre
de 1998 s'inicia el projecte conjunt d'incorporacié de
quatre nens amb greus discapacitats de l'escola d’edu-

caci6 especial a I'escola ordinaria a temps complert, a
l'aula que per edat els pertoca i amb el suport d’'una
mestra i diferents especialistes i figures de suport itine-
rants de l'escola Aspasim. L'any 2000 s'inicia el mateix
procés amb I'IES Serrat { Bonastre com a logica conti-
nuitat de 'ensenyament basic en ’ambit de Secundaria.
El projecte es va desenvolupant de forma progressiva,
conscients de la seva complexitat. El curs 2004-05, a tall
d’exemple hi haura quatre alumnes amb NEE greus i
permanents a I'IES, el dictamen dels quals, Obviament,
hauria estat de centre especific. Es evident que aquest
plantejament inclusiu abans esmentat ultrapassa am-
pliament el ventall legislatiu a casa nostra, i és per aixo
que la publicacié del Pla Director de I'Educacié Especial
a Catalunya a finals del curs 2002-03 possibilita, a peti-
ci6 de la mateixa Delegacié Territorial del Departament
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d’Ensenyament, la seva concrecié en un Projecte Expe-
rimental presentat el novembre del 2003, dins d’'un dis-
trictei en la complexitat d'una ciutat com Barcelona.

El CEIP Els Xiprers és un centre d’educacid infantil i
primaria public, d'una sola linia, ubicat al bell mig del
bosc de Collserola. Hi ha 225 alumnes, 15 professors,
una auxiliar vetlladora, un auxiliar administratiu, un
conserge, 10 monitors de tren i menjador, una cuinera i
una auxiliar de cuina. La diversitat al'escola és un apar-
tat tractat al Projecte Educatiu de Centre 'any 1986 i des
d'aleshores hom ha anat aprofundint en aquesta prac-
tica en que ha estat compromesa des dels inicis. De fet,
I'escola neix I'any 1966 amb l'objectiu d’atendre els
nens i nenes del barri del Baixador de Vallvidrera, i per
poder compartir experiéncies amb nens i nenes de la
ciutat. L'experiencia de I'escola en aquest ambit d'in-
clusi6 és fruit d'un projecte educatiu que s’ha anat ges-
tant al llarg dels anys entre tot el professorat. Els profes-
sors i tot el personal no docent hi han anat treballant
mitjang¢ant un traspas de criteris i de linia pedagdgica

d'un claustre a un altre i de revisions autocritiques. -

Aquest projecte aposta, des dels inicis de I'escola, per
una educacié de la diversitat i per a la diversitat, i en la
seva realitzaci6 s'ha passat per diverses etapes i s’han
experimentat els diferents itineraris que van des de la
integracié fins a la inclusié, passant per l'escolaritat
compartida. En una d’aquestes etapes hom comenca la
collaboracié amb escoles d’educacié especial. Per la
seva proximitat fisica, 'Escola Municipal Vil-lajoana és
la primera amb que es van establir contactes de cara a
iniciar experiéncies de treball conjunt: escolaritats
compartides d’alguns nens i nenes, tallers, olimpiades
escolars, celebracié d'alguns actes i festes, etc. Poste-
riorment, s’estableixla col-laboracié amb I'escola Aspa-
sim, concertada, també ubicada a Vallvidrera. El treball
s'inicia, aixi mateix, amb I'experiéncia d’escolaritats
compartides o bé la incorporacié durant determinades
estones (esbarjo, menjador, plastica...) d’alumnat que
prové d’Aspasim en algunes aules de I'escola ordinaria.
Amb el temps, es planteja la possibilitat d’aprofundir
enl’experiéncia que s’estava duent a terme.

1966-1984- L'escola atén nens i nenes amb dificultats
psicosocials diverses.

1984- Debat en claustre sobre les necessitats educati-
ves especials. $’aprova per unanimitat la integracié

d’'una nena amb sindrome de Down aquell curs
1984-85.

1986- Elaboraci6 per part del claustre del PEC. Els punts
2.2.1i3.1.2japarlen de laintegracié i de l'escola per
ala diversitat. El punt 3.4.1, dels recursos necessaris,
iel punt4.4, delametodologia de treball.

1988- Inici de les escolaritats compartides amb el
CEEM Vil-lajoana.

1989- Inici de les primeres escolaritats compartides
amb el CEE Aspasim.

1996- Inici de I'experiéncia de compartir els tallers del
cicle superior amb el CEEM Vil-lajoana.

1997- Curs pont amb tres alumnes.

1997- Atencions individualitzades per part de la logo-
peda i del psicomotricista del CEEM Vil-lajoana al
centre

1998- Primera experiéncia d’escola inclusiva, compar-
tida amb el CEE Aspasim.

2001- Presentaci6 del pla estrategic d’escola inclusiva.

2002- Signatura del pla estrategic.

2003- Presentaci6, pel novembre, del Projecte Experi-
mental d’Escola Inclusiva en coheréncia i conso-
nancia amb el Pla Director de I'Educacié Especial a
Catalunya.

LIES Serrat i Bonastre és un centre public de dues
linies, la titularitat del qual és de I’Ajuntament de Bar-
celona. Gaudeix, per tant, de la tradicié i qualitat pe-
dagogica que I'obra escolar de I'ajuntament ha portat a
terme durant més de mig segle, que disposa de la se-
glient oferta educativa: ESO, batxillerat (gaudeix d'una
organitzacié horaria que s’adapta als alumnes que cur-
sen estudis superiors de muisica al conservatori), cicles
formatius de grau mitja (equips i instal-lacions elec-
trotécniques i muntatge i manteniment d’'instal-lacions
defred), cicles formatius de grau superior (instal-lacions
electrotécniques, sistemes de telecomunicacié i in-
formatics, i desenvolupament i aplicacié de projectes
de construccié), i programes de garantia social (apre-
nent de soldadura i aprenent de manteniment d'in-
frastructures). La linia educativa del centre es basa en
la qualitat pedagdgica i en el repte d’adequar la inter-
vencio als interessos, aptituds i necessitats dels alum-
nes. En aquest sentit es concedeix una gran rellevancia
a una accié tutorial com més personalitzada millori a
l'orientacié academica i professional, ja que es pretén
que els alumnes arribin al mén laboral o als estudis
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universitaris o professionals que més s’ajustin a ells
mateixos, després d’haver dut a terme un bon procés
de reflexi6 i de decisié sobre el seu futur académic i
professional. Una altra caracteristica molt important
de lalinia d’escola és la consideracid de les diferéncies
individuals, la qual cosa déna lloc a una diversitat d’a-
lumnat que cal atendre en funcié de les seves necessi-
tats educatives. Es per aixd que s'adopten mesures
d’organitzacié dels alumnes i de flexibilitzacié del cur-
riculum que permeten englobar els diferents nivellsiin-
teressos académics dels alumnes. El fet de concebre
'accié educativa partint de la diversitat com a tret més
important de la societat i dels individus fa que la institu-
cié sigui permeable als projectes d’inclusié d’alumnes
amb necessitats educatives especials greus ilo perma-
nents. Es un centre que tradicionalment acull alumnes
amb sordesa. En aquest sentit, si bé el claustre no esta
especialitzat professionalment en l'atencié d'alumnes
amb trastorns psiquics i/o mentals, sf que és sensible a
la necessitat d’incloure aquests alumnes en el context
normalitzat del centre ordinari. Considerem que
aquests alumnes poden dur a terme el seu procés edu-
catiu en un entorn normalitzat en que la diversitat indi-
vidual no esta encoberta. Es per aixdo que, atés que
I'escola especial aporta tots els recursos necessaris (pro-
fessionals, curriculars, organitzatius) perla inclusié d'a-
quests alumnes al nostre centre, dins del grup classe que
els correspon, hom es troba obert a col-laborar i a anar
aprofundint en la progressiva construccié d'una escola
inclusiva.

El CEEspecial Aspasim, fundat!'any 1946, la titula-
ritat del qual correspon a l'associacié de families del
mateix nom, gaudeix d'un concert educatiu ple amb el
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Ca-
talunya. Acull 41 alumnes amb necessitats educatives
especials greus i permanents de 3 a 18 anys i una plan-
tilla concertada formada per: un grau superior, set tu-
tors, quatre educadors, un fisioterapeuta i una logo-
peda (ratio global: una professional per a cada tres
alumnes). També disposa dels seglients serveis de |'as-
sociacid: cuiner, administratiu, masover, equip de mo-
nitors de temps lliure, menjador i transport escolar
adaptat, treballadora social, metge, musicoterapeuta,
auxiliar clinic, psicomotricista i un bon equip de per-
sones voluntaries i d’alumnes en practiques univer-
sitaries. A partir de les 17 hores i tres dies a la setmana,

I'escola d’educacié especial Aspasim es converteix en
una de les dues escoles de musica de la zona de les Pla-
nes-Vallvidrera, ja que cedeix les seves instal-lacions a
I’escola de musica del CEMB. Esta situada al parc natu-
ral de Collserola-Vallvidrera. Els alumnes hi van, con-
seqlientment, amb transport escolar adaptat i fan us
delmenjador escolar.

Aspasim, com a associacié de families, també ges-
tiona un servei de terapia ocupacional amb 60 usuaris i
serveis residencials a les zones de Sarria, Catedral,
Vil-la Olimpica, Mercat de Sant Antoni i plaga del Cen-
tre amb 58 usuaris (RUF, 2000; Rojas, 2003). El servei de
terapia ocupacional també té un taller d'artesania te-
rapéutica al Poble Espanyol de Montjuic per tal de faci-
litar al maxim lainclusié comunitaria.

1946 -Primer centre al carrer Corsega i posteriorment
(el 1948) al carrer Parfs, encapgalat per les pedago-
gues Maria Mullerat i Vicenta Verdu. Paradoxal-
ment, feien classes de refor¢ a dotze alumnes inte-
grats en centres educatius ordinaris amb problemes
aleshores anomenats caracterials. Metodologia
Montessori, Decroly i Frobel.

1964- Trasllat de 'escola a la Casa Mora del barri del
Carmel (actualment €s un centre geriatric)

1969- Es constitueix ’associacié de families.

1985- Trasllat dels serveis a la zona de Vallvidrera.

1987- Primeres experiéncies d’integracié compartida
amb els CEIP Nabii Solc.

1997- Des de I'escola s’endega un profund debat i re-

" flexi6 que porta a plantejar-se fer un pas més enlla
del’escolaritat compartida.

1998- Inici del projecte d’escola inclusiva CEIP Xiprers
1CEIP concertat Bellesguard.

2000- Inici experiéncia IES Serrat i Bonastre

2001- Inici projecte escola inclusiva CEIP Vil-la Olim-
pica

2003- Implementacid i certificacié del sistema de qua-
litat ISO 9001/2000, per tal d’avancar en una res-
posta educativa de qualitat i en la millora continua
del projecte.

1987-2004- Al llarg d’aquests darrers 18 anys, Aspasim
ha engegat 142 projectes de cooperacié amb 16 cen-
tres ordinaris de Barcelona (EB La mar xica, EB La
Mar, EB La Pradera, EB Hamelin, CEIP Nabf{, CEIP
Solc, CEIP Els Xiprers, CEIP Costa i Llobera, CEIP
Tabor, CEIP Verge de la Pau, CEIP Dolors Monsarda i
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Sta. Pau, CEIP Orlandai, CEIP Bellesguard, CEIP
Vil-1a Olimpica, [ES Costa i Llobera, i IES Serrat i Bo-
nastre) dels quals han gaudit 51 alumnes amb greus
barreres per al’aprenentatgeila participacié.

Més enlla de I'escolaritat compartida: dia a dia d'un
procéscap alainclusi6

La integracié compartida des de 1'entorn ordinari
comporta dur a terme un treball de socialitzacié i de
pautes de comportament i d’actitud -sovint de con-
tenci6é- respecte al'alumnat procedent de I'escola d’e-
ducaci6 especial i si s'observa que el mateix nen o nena
entra en contradiccié quant ales maneres d’actuar res-
pecte al’entorniles persones depenent del context on
es troba i la dificultat que aixd li comporta. Aleshores
s'arriba a la conclusié que I'ambit de I'escola d’educa-
ci6 especial no li és suficient a I'alumne o al’alumna.
En aquesta escola I'alumne té tot el que és necessari
~professionals especialitzats, recursos...— per al seu de-
senvolupament en determinats aspectes, perd no n'hi
ha prou, ja que I'entorn no afavoreix ’objectiu que As-
pasim ha perseguit des de sempre: que les persones
que tenen determinades dificultats i limitacions pu-
guin créixer i desenvolupar-se amb la maxima autono-
mia i qualitat de vida possible i amb tot el seu poten-
cial- participant en entorns normalitzats. (CAPELLAS I
Sans, 1993; GIL, PIQUERO, SOLE 1 SEBASTIAN, 1993; MILIAN,
MORENO I RUF, 1994 )

Dit aixd, també s’és conscient que aquest alumnat
no pot incorporar-se sense els suports necessaris en
una aula de l'escola ordinaria. Es llavors quan es pro-
posa traslladar una aula de ’escola d'educacié especial
d’Aspasim a I'escola Els Xiprers. Amb el pas del temps
aixd també ha suposat incorporar una aula de I'escola
d’educaci6 especial a 'lES municipal Serrat i Bonastre,
de Barcelona.

Per a Aspasim aixd va representar, inicialment, in-
cloure tres alumnes als nivells educatius -a les classes—
que per edat els corresponien i incorporar, aix{ mateix,
la tutora de I'aula de ’escola d’educacié especial al’es-
cola ordinaria, juntament amb un monitor/a-educa-
dor/a per a tasques de suport (menjador, transport es-
colar, sortides...) i d'altres professionals, com ara la
logopeda o la fisioterapeuta, que responen a les neces-
sitats d’aquests alumnes en el context de 'escola or-
dinaria.

Amb tot, I'escola ordinaria també ha de generar re-
cursos per tal de garantir un dels objectius basics del
projecte i és quel’alumne o I'alumna sempre sigui dins
de I'aula ~com tothom- que li pertoca i només hagi de
sortir quan es treballa en grups flexibles, que és basica-
ment en les arees instrumentals -llengua i matemati-
ques-, i a I’hora de I'atencié individualitzada de fisio-
terapia, logopédia o psicoterapia, si s'escau. Tot plegat,
evidentment, implica un canvi substancial de mentali-
tat, perd sobretot del programar el dia a dia, tant pel que
fa als professionals de |'escola ordinaria com pel que fa
als del'escola especial.

Arribats a aquest punt, comencen a plantejar-se tot
un seguit de qliestions que s’han hagut d’anar resolent
amb el temps:

1. Latutoria

En primer lloc, s’observa que cal fer un traspas real
de tutoria perque la inclusié sigui efectiva. El tutor o la
tutora de l'escola d’educacié especial ha de renunciara
la tutoritzacié directa envers aquests alumnes, i inves-
tir el tutor o la tutora de l'aula ordinaria com a figura
referent també per a aquest alumnat. Aixd no implica
la desvinculacié del tutor o la tutora de I'escola d’edu-
caci6 especial en el procés evolutiu de I’alumne, Per tal
que aixd funcioni es fa imprescindible I'estreta comu-
nicacié -i una bona col-laboracié- entre els professio-
nals d’ambdues escoles. Es important, aix{ mateix, la
confian¢a miitua en aquest traspas.

Només si el mestre o la mestra incorpora I'alumne
o I'alumna a l'aula amb tots els drets i deures, els seus
companys podran sentir-lo i viure'l com un més, i sa-
bran trobar aleshores el tracte que sovint la convivén-
ciadiaria vaadequant enla mesura justa.

2.L'adaptacié del material

Com tot I'alumnat, aquests nens i nenes -nois i
noies- van a l'escola, entre moltes altres coses, per
aprendre. En aquest sentit, es fa evident que no hi ha
un material pensat per a ells. Massa sovint ens trobem
que al mercat no hi ha un material adequati que el ma-
terial que hi ha és poc clar, no déna el temps suficient
per assegurar i assolir conceptes i, sobretot, no hi ha
una correlacié amb l'edat cronologica dels alumnes
-€s excessivament infantil. També passa que el mate-
rial que de vegades podriem utilitzar és poc engresca-
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dor i té un format massa diferenciat del de la resta de
companys.

Per tant, és planteja la necessitat d’adaptar les fei-
nes aaquest alumnat segons una adequacio al curricu-
lum individualitzada que a principi de curs s’elabora
peracadascu en el qual s’estableixen:

- Ajutsimaterials que calen al’escola ordinaria.

- Quins suports d’especialistes li calen a cada alum-
ne o alumna per tal de poder fer un pla de provisié
de serveis.

- Quins factors significatius cal tenir presents a 'hora
d’elaborar el pla de treball especific per a cadascui.

- Especificar quin és el funcionament intel-lectual, la
conducta adaptativa i tots els aspectes que poden
tenir una importancia en el procés d’aprenentatge
del'alumne o del’alumna.

- Concretar quin és el nivell actual de competéncies.

- Establir quins sén objectius i els continguts de cada
area, aixi com la metodologia i el material a emprar.

De fet es tracta de fer una ACI completa de I'alumne
o de I'alumna que ajudi qualsevol professional a en-
tendre que és el que es vol aconseguir. Aquesta planifi-
caci6 ha de ser ttil i flexible en el temps. Aix{ doncs, I'a-
daptacié de material haura de tendir a potenciar
l'autonomia de I'alumne a I'hora de fer la feina. Per
tant, aquest material haura de seguir unes pautes uni-
formes que afavoreixin la seva realitzacié. I quines ca-
racteristiques basiques ha de tenir? Doncs ha de ser
clar i motivador.

Un format conegut ajuda a treballar d’'una manera
global, els déna confianga i permet valorar els seus
avencos. Aixf mateix, és evident que un material ade-
quat i ben elaborat déna entitat a la seva feina. Si el ti-
pus d'imatge i el format és semblant al que utilitzen la
resta de companys, aquests li atorguen un pes diferent,
malgrat que el desnivell sigui molt evident, i déna dig-
nitatala seva feina.

3.Ladinamicade l'aula

Aixi mateix, la inclusié implica un canvi en la dina-
mica de l'aula per part dels mestres tutors i professors
d'institut. Es necessari un aprenentatge a compartir,
tant pel que fa a 'alumnat com pel que fa al professo-
rat. Cal anar trobant I’encaix per treballar d'una mane-

ra conjunta dos mestres dins 1’aula aquelles estones en
quel’escola determina que és necessari.

També s'ha vist que el treball en grups flexibles en
les arees instrumentals permet generar uns recursos
dels quals no només se’'n beneficien els alumnes o les
alumnes procedents d'Aspasim, siné que repercuteix
al mateix temps en altres alumnes de 'escola ordina-
ria. D’altra banda, I'organitzacié de I'aula en grups coo-
peratius, que s6n els mateixos alumnes els que els con-
figuren seguint les directrius del tutor o la tutora
préviament establertes pel professorat del cicle, és una
eina més pensada precisament per incorporar en la
dinamica de la classe tot]'alumnatique cadascu tingui
un espai per ajudar i per ser ajudat. Aixi mateix, la tuto-
ria entre iguals és un important recurs, massa sovint
poc utilitzat, que augmenta l'autoestima a tothom i
que déna excel-lents resultats.

4.Elvalor de lainterrelacio

Moltes vegades es cau en l'error quan es pensa que
és I'alumnat que prové de I'escola d’educaci6 especial
el que essencialment es beneficia de la inclusié. La
nostra experiéncia ens diu que aixd no és aixi. Sovint la
preséncia d’alumnat amb necessitats educatives espe-
cials dins 'aula ordinaria és un element objectivador i
regulador de determinades conductes de la resta d'a-
lumnat. El valor de la inclusié es fa extensiu a totes les
persones implicades en la comunitat educativa: tot I'a-
lumnat, mestres, monitors i monitores, families, per-
sonal d’administracié i serveis...

5. No posar etiquetes

Quan a algu se’l prefixa o etiqueta d'una determi-
nada manera —o se l'encasella en un rol concret- es fa
molt dificil que pugui sortir d’aquest paper que seliha
atorgat. Les profecies tendeixen a autocomplir-se. Aixo
sovint comporta encaixonar les persones i no permet
que aflorin els seus potencials. Per tant, les exigéncies
poden esdevenir o insuficients o desmesurades.

I aixd passa tant amb 'alumnat com amb el profes-
sorat. Si demanem als alumnes que col-laborin entre
ells i que es respectin, i els mestres i les mestres no ac-
tuem de la mateixa manera estem enviant un doble
missatge —contradictori-il’alumnat ho percep. No po-
dem ser, llavors, un model valid. En aquest context, en-
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cara més, cal saber escoltar ’alumnat, d'una banda, i
del'altra analitzar les situacions amb proulucidesa per
tal de coneixer les values i les limitacions de cadascu
amb un fort component d’autocritica.

6. El paper de les families

Si s’assoleix una escola plenament inclusiva, el pa-
per deles families de 'alumnat amb necessitats educa-
tives especials no es diferenciara del de la resta de les
families de I'escola o de V'institut. Ara per ara, perd, el
sistema no ajudaisovint les families mostren un agrai-
ment desmesurat pel fet de tenir els seus fills i filles
matriculats en una escola ordinaria, i no es permeten
manifestar obertament les seves queixes, els seus dub-
tes 0 les seves pors. I aixd és extensible també a les al-
tres families pel que fa a la seva vivéncia respecte a la
incorporaci6 d’alumnat de vegades amb greus proble-
mes de conducta. Cal saber escoltara tothom.

Totes aquestes reflexions son extensibles pel que fa
a la continuitat del projecte a I'Educacié Secundaria
Obligatoria (ESO). Pero cal dir que hi ha una diferén-
cia substancial: mentre I'escola ha dut a terme una
trajectoria de temps en aquesta linia, l'institut tot just
comenga i ara déna l'oportunitat de no estroncar ex-
pectatives de futur. I cal valorar que ho fa en uns mo-

ments especialment complexos a causa dels profunds
canvis que ha suposat la implantacié de la Reforma
Educativa.

El pas alaSecundaria coincideix amb una época de
canvis importants per a I'alumnat a tots els nivells i
aixo facilita que la incorporacié d'un alumne amb ne-
cessitats educatives especials es percebi amb més na-
turalitat del que en un inici podiem haver pensat. Sén
tantes les descobertes que aquest pas representa per a
ells i elles que en aquest sentit els companys i compa-
nyes no han suposat cap impediment, ans al contrari.
Tal com passa a Primaria, cada alumne i cada alumna
que ha passat a Secundaria-actualment tresiel proper
curs quatre— han anat acompanyats dels suports ne-
cessaris (vegeu quadres 1i2). Aixd genera uns recursos
dels quals l'institut podria gaudir més. Tot i acceptar la
incorporacié d'un altre professor o professora a l'aula,
encara no s’ha aconseguit poder fer una intervencié
més conjunta envers tot el grup classe. De totes mane-
res el temps juga a favor nostre i el coneixement que
anem tenint entre els professionals, i la confianga que
anem adquirint, ens fa pensar a obrir portes a una
col-laboracié més gran. També ens ajuda el fet que
I'alumnat en general vegi les persones de suportcoma
adults que en un determinat moment els poden donar
un cop dema.

Figura 2. Quadre de variables en estreta interaccio a tenir en compte en el procés
cap a l'escola inclusiva
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Figura 3. Cascada de nivells de col-laboracio entre Aspasim | Escola ordinaria

(Parlem d’alumnes amb NEE- greus i permanents)
DIFERENTS INTENSITATS DE PARTICIPACIO, INTERACCIO | ACTIVITATS DINS DEL CENTRE ORDINARI FINS A ARRIBAR
A LA PLENA INCLUSIO: RECURSOS | SUPORTS DEL CENTRE ESPECIFIC

NIVELL 8 - 1998 CEIP Els Xiprers i CEIP Bellesguard -

2000 /ES Semat i Bonastre — 2001 CEIP Vil-la Olimpica
INCLUSIO EDUCATIVA - L'EDUCACIO PER ATOTS ELS INFANTS -
PLENA PARTICIPACIO EN LA VIDA DE L’'ESCOLA -

DINS LA CLASSE AMB ELS COMPANYS
L'ESCOLA ESPECIAL PROPORCIONA ELS RECURSOS HUMANS,

METODOLOGICS, ADAPTACIONS, ETC.
CLASSE = UNITAT BASICA D’INTERACCIO

I voldriem acabar explicant que el pas d'una edu-
cacié normativa i uniformadora a una escola que
doni respostes adequades i diverses a necessitats
també diverses i heterogénies, ja siguin individuals o
collectives, no és gens facil. Es el resultat d’un procés
de transformaci6 que implica canvis didactics, orga-

nitzatius, actitudinals i de valors. Aquest procés és
lent i costds perqué va més enlla de giiestions pura-
ment técniques, perque implica també una transfor-
macié a nivell de relacions humanes, en aquest cas
les que es produeixen entre ’alurmnat, entre el profes-
soratientre els unsi els altres. Per aquestarad, maino
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podem donar per finalitzada aquesta feina i sempre
hem d’anar-la revisant. I d’aquesta manera, cada curs
escolar suposa reptes organitzatius nous, tant pel que
fa ales aules com pel que fa al'escola en general. Ca-
da nou curs hem de crear un marc organitzatiu, un
projecte dinamic, que permeti donar aquestes res-
postes adequades i diverses a cada situacié. Aixo es fa
en tres fases:

1. Afinal del curs anterior, cada mestre o mestra i el
grup de persones que fan el suport als diferents ci-
cles escolars avaluen el treball que s’ha dut a terme
durant el curs i els resultats obtinguts i preveuen,
aixi mateix, les necessitats de cada grup i de cada
alumne o alumna en particular de cara al curs que
comengaraiels claustres hi donen el vistiplau.

2. Enacabarel cursiabans de l'estiu, es presenta una
primera proposta d’'organitzacié: horaris, gestié
administrativa i pedagogica de I'escola, organitza-
ci6 del personal de suport...

3. A principis del nou curs es fa una observacié inicial
per tal de comprovar les possibles variacions que es
poden haver produit i s'intenta ajustar les respostes
educatives i organitzatives en cada cas.

Les escoles iles persones que anem aprenent a tre-
ballar des d’una perspectiva integradora inclusiva al
costat dels nostres alumnes i les seves families, i que
pensem que aquesta és una bona manera d’abordar
I'educacié de tothom, s que ens atrevim a dir que el
que caldria justificar molt bé sénles raons i els perques
de mantenir un status quo pel que fa a’educacio espe-
cial en uns entorns educatius a banda, per cert, amb
un creixement, aquests darrers quatre anys, superior al
10%. Perqué hem observat en tots els casos, i en totes i
tots els alumnes, que els models de capteniment i els
rols i papers a seguir tenen molta significacié: models
de conducta, models de relacié, models d’'interaccio,
rols socialment valorats, rols de dignitat i normalitza-
cié. Tot depen del tipus d’intervencid i accié educativa
que es faci en relacié amb els models i rols que s'oferei-
xen. En qualsevol cas, sén molts els canvis que s’han de
produir en 'ampli espectre de realitats educatives.
Potser fins i tot seria bo i engrescador defugir els ac-
tuals models d’escola especial i ordinaria i inventar-ne

o crear-ne, comptant amb I'actiu de coneixement de
tots els professionals, families i alumnes, una de nova
amb capacitat de resposta a les potencialitats, virtuali-
tats inecessitats vcducatives de tothom.

I aquest canvi s’ha de poder feramb I'estreta col-la-
boracié i implicacié, també, dels poders puiblics, que
tenen la responsabilitat d’anar construint un model de
centre educatiu de qualitat, impulsant noves politi-
ques educatives que es recolzin en les bones practi-
ques, en larecerca i enl'evidéncia d'alld que és positiu
per a tots els elements que configuren un sistema edu-
catiu, en especial els alumnes.

Referencies Bibliografiques

AGENCIA EUROPEA PARA EL. DESARROLLO DE LA EDUCACION Es-
PECIAL. «Educacién de necesidades especiales en
Europa» (2003). Dinamarca.

AGENCIA EUROPEA PARA EL DESARROLLO DE LA EDUCACION Es-
PECIAL. «Educacidn inclusiva y précticas en el aula»
(2003). Dinamarca.

Ainscow, M. (1999). Desarrollo de escuelas inclusivas.
Ideas, propuestas y experiencias para mejorar las
instituciones escolares. Madrid: Narcea.

BoortH, T. i AiNscow, M. (2002) Index for inclusion. Deve-
loping learning and participation in schools. Bris-
tol: CSIE,

CaPELLAS, N. 1 Sans, L. (1993). Experiencies de treball
amb ordinador amb un nen autista. 2es. Jornades
Tecniques d’Educacié Especial. Barcelona: APPS.

CARBONELL, E.; BusQuf, M.; Digz, E.; ESTELLA, ].; FABREGAS,
T.; FONTANET, R.; GARCIA, A.; GUTIERREZ, M.; HERNAN-
DEZ, Ll.; ORGUE, A.; OLLER, Ll.; PLaNa, S.; RUF, J. i TriA-
DO, E. (1999). El Constructe de Qualitat de Vida. Bar-
celona: Coordinadora de Tallers per a Minusvalids
Psiquics de Catalunya.

CASSANDRA, M. C.; WALDROM, N, i MASSOUMEH, M. (2004).
«Academic Progress Across inclusive and traditio-
nal Settings». Mental Retardation, vol. 42, nim. 2, p.
136-144 (abril 2004).

COMUNIDAD AUTONOMA DEL PATS VASCO (2001). La respues-
ta a las necesidades educativas especiales en la
CAPV. Gasteiz: Ararteko.

DanieL, L. 1 King, D. (1997). «Impact of inclusion educa-
tion on academic achievement, student behavior,
and self-esteem and parental attitudes». Journal of
educational Research, nim. 91 (2}, p. 67-80.



Quadre 1. Projectes d’inclusi6 educativa d’alumnat amb greus barreres per a 'aprenentatge i la participacié

CURS 2004-05 CEE ASPASIM- CEIP ELS XIPRERS

ALUMNE/A - Dictamen per a CEE CEIP/IES | ANY INICI PROJECTE GRUP SUPORT ASPASIM
M.A.P. CEIP Curs 2003-04
Discapacitat psiquica greu, XIPRERS Hi havia anat molts cursos en la modalitat d'integracié 2n Mestra:
paralisi cerebral, hemiparésia. compartida i el pas va ser molt positiu. temps complet.
Greus limitacions en el llenguatge verbal.
Epilépsia controlada.
SAAC
A.C.S. CEIP Curs 2004-05 P-3 Fisioterapeuta:
Discapacitat psiquica greu. XIPRERS supervisio i pautes
Greus limitacions en el llenguatge verbal. 2 hores setmanals
Greu desaferentacio sensorial.
CS.A. CEIP Curs 2004-05 P-4 Logopeda:
Discapacitat psiquica greu. XIPRERS Des del curs 2002-03 fa integracié compartida 4 hores setmanals.
Greus limitacions en el llenguatge verbal dos dies setmanals.
i en el moviment.
D.C.Z. CEIP Curs 2002-03 4t Acompanyaments,
Discapacitat psiquica greu, paralisi XIPRERS Abans havia seguit el seglient itinerari: transport i mitja
cerebral, hemiparésia. - Curs 97-98 CEIP Bogatell pensio.
Greus limitacions en el llenguatge verbal. ~ Cursos 98-00 CEE Sagrera
SAAC. - Curs 00-01 CEE Aspasim

- Cursos 01-03 CEE Aspasim compartida amb

CEIP Solc.

M.R.F.
Discapacitat intel-lectual greu i trastorn CEIP Curs 2002-03 a proposta de la familiai 'escola 2n
generalitzat del desenvolupament. XIPRERS Xiprers, atés que les seves nee ultrapassen els

D’espectre autista (TEA).

Greus limitacions en el llenguatge verbal.

Trastorns comportamentals greus.

recursos d’un centre ordinari.
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Quadre 2. Projectes d’inclusioé educativa d’alumnat amb greus barreres per a Paprenentatge i la participacio
CURS 2004-05 CEE ASPASIM- IES SERRAT | BONASTRE

ALUMNE/A - Dictamen per a CEE CEIP/IES ANY INICI PROJECTE GRUP SUPORT ASPASIM
C.C.G. IES 2000-01-Jaserael quart curs i lavaloracid per Ha fet

Pluridiscapacitat greu. Sindrome de SERRAT | part de tots és altament positiva. els 4 cursos | Mestra:

Steinert. El curs 2000/2001 va fer el BONASTRE| Havia estat uns quants anys en projectes d’integracio d’ESO. jornada sencera.
pas del CEIP Xiprers a I'lES Serrat i compartida amb els CEIP Nabi i Xiprers.

Bonastre. Ha estat una experiéncia

molt enriquidora per a tots. Aquest

curs s'integraen un grup d'artesans

al Poble Espanyol de Montjuic.

L.U.R IES 2002-03 3r ESO

Discapacitat intel-lectual greu i trastorn SERRAT I Es el segon any a I'institut. Vam iniciar el projecte 2 educadors
generalitzat del desenvolupament. BONASTRE| d'escolainclusiva 'any 99 amb el CEIP Bellesguard i suport, acompanya-
Trastorn greu de salut mental. posteriorment amb el CEIP Xiprers. ments, mitja pensio i
El curs 2002-03 fa el pas del CEIP suports a l'aula.
Xiprers a P'lES Serrat i Bonastre.

J.LF IES 2003-04 2n ESO

Discapacitat intel.lectual greu i trastorns SERRAT | Es el segon any d'institut després de seguir el projecte

emaocionals i neurologics importants BONASTRE | d’Escola inclusiva amb el CEIP Xiprers.

amb valvula de derivacio peritonial.

B.PR 1ES 2004-05 1r

Discapacitat Intel-lectual SERRAT | Ha estat sempre escolaritzat al CEIP Els Xiprers. ESO

Sindrome de Down BONASTRE

J.L.B.R. IES 2004-05 Ir

Discapacitat intel.lectual i greu SERRAT | Vam iniciar el projecte d’escola inclusiva I'any 98 ESO

problematica social. BONASTRE| amb el CEIP Xiprers.

(Els alumnes vénen del CEIP amb els seus companys no discapacitats, la qual cosa representa una font de suport natural extraordinaria.)
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