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E D I T O R I A L 

Han passat alguns anys des de l'inici de 
l'escolarització d'alumnat discapacitat 
en els anomenats "centres d'integració", 
fins al dia d'avui. Actualment tots els 
centres sostinguts amb fons públics 
estan obligats a reservar dues places per 
a alumnat d'educació especial a cada 
grup. Tots els centres són d'integració. 
El camí ha estat llarg i, de vegades, difí­
cil per tots els sectors: alumnat, 
famílies, cos docent i 
Administració. L'Administració 
ha hagut de convèncer equips 
docents per començar el progra­
ma d'integració; les famílies no 
sempre veien amb bons ulls l'arri­
bada d'alumnes d'educació espe­
cial a l'escola del seu fill o de la 
seva filla i alguns alumnes mani­
festaven reticències a alguns 
companys o companyes. 

Afortunadament els fets han 
demostrat que l'escolarització d'a­
lumnat d'educació especial en els 
centres ordinaris suposa molts 
més avantatges que inconve­
nients, no només dins els centres 
educatius, també, i sobretot, dins 
la societat. 

Però encara hi ha molt de camí a 
fer; la reserva de les dues places 
no és una garantia que l'alumnat 
amb necessitats educatives espe­
cials sempre tengui l'atenció edu­
cativa que necessita, ni que el 
professorat trobi tots el suports i 
instruments necessaris per realitzar la 
seva tasca. És cert que aquests darrers 
anys hi ha hagut un increment de pro­
fessorat de suport als centres públics i 
concertats, però això no és suficient. 
Encara hi ha alumnat que no compta 
amb el professorat de suport necessari i 
centres que, tot i tenir professorat de 
suport i places vacants, no poden esco­
laritzar alguns alumnes senzillament 

perquè van en cadira de rodes. 
I no hem d'oblidar els serveis d'orienta­
ció, els EOEP i els Departaments 
d'Orientació. El món educatiu els neces­
sita, no només per identificar les neces­
sitats dels alumnes, sinó, i sobretot, per 
orientar en tot el procés d'ensenyament i 
aprenentatge de l'alumnat amb necessi­
tats educatives especials. 

És hora de recordar a la 
Conselleria d'Educació i Cultura 
i a tot el Govern del Pacte de pro­
grés unes paraules que sovint 
repeteixen: l'educació és un tema 
prioritari. Educació amb majús­
cules hauria de ser un tema prio­
ritari. Si realment fos així es 
reflectiria en els pressupostos de 
la comunitat, cosa que de 
moment no ha passat. I posats a 
recordar, l'Acord Programàtic 
signat per tots els partits del 
pacte, té un punt ben interessant: 
Crear més serveis d'orientació a 
l'educació primària i secundària. 
Hem d'exigir el compliment dels 
acords i dels discursos. 

La Universitat també té la seva 
responsabilitat. En els plans d'es­
tudis de la UIB no hi figuren les 
especialitats de suport a les 
necessitats educatives especials, 
en un moment com l'actual, la 
Universitat s'hauria de plantejar 
quines són les necessitats actuals 
i actuar en conseqüència. 

La diversitat d'alumnat que hi ha als 
centres de les illes exigeix més que mai 
un esforç de l'Administració. Si volem 
atendre adequadament la diversitat, hem 
d'exigir un sistema educatiu de qualitat 
en el qual l'educació especial deixi dc 
ser especial i passi a ser simplement 
EDUCACIÓ. 
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1 L'EDUCACIÓ ESPECIAL: LTV 
ï LLARG CAMÍ DEL DÈFICIT f 

AL CONTEXT I 

Joan J. Muntaner Guasp 
Professor del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

"W" a constitució i configuració de l'Educació Especial com a dis-

m ciplina educativa ha seguit un llarg i complex procés de trans-

M^Jformació. Aquest procés ha anat modificant tant Vobjecte d'es­

tudi com els objectius i els continguts de l'Educació Especial, fins a 

arribar a una construcció interna, no necessàriament definitiva, però 

sí dominant en Vactualitat. Aquest procés evolutiu i modificable de 

l'Educació Especial constitueix l'eix sobre el qual es desenvolupa el 

present article. El seu objectiu és desxifrar, a través dels esdeveni­

ments, els canvis produïts en aquesta disciplina com a via per modi­

ficar les actituds de la societat en general, i dels professionals de l'e­

ducació en particular, cap a la consecució d'una escola de qualitat 

per a tots. 

L'Educació Especia l ha evoluc ionat atenent 

dues variables pr incipals : d 'una banda, les 

acti tuds socials relat ives a les persones amb dis-

capaci tats i dificultats d 'aprenenta tge i compor ta­

ment: creences , idees, etc. D'al tra banda, els aven­

ços científics i les perspect ives de la societat en 

cada momen t concret . La conf luència d 'aquestes 

c i rcumstàncies ens pe rmet diferenciar tres grans 

etapes o per íodes en la his tòr ia seguida per 

l 'Educació Especia l : 

l . L a ignorància, el descone ixement i el desin­

terès absolut envers les persones a m b discapa­

citat. Es tracta d 'una llarga època , en què els 

metges i els clergues d o m i n a v e n la si tuació, 

amb intencions de guarir o redimir les seves 

culpes, però a m b mín imes intencions educat i ­

ves o formatives d 'acceptació . 

2. El dèficit com a concepte clau, en què el 

model assistencial cobreix totes les expectat i ­

ves de la naixent Educac ió Especial , pe r tal 

c o m es comença a percebre a lguna p reocupa­

ció per la formació de les persones a m b disca­

pacitat. 

3. El principi de normal i tzac ió , les seves con­

seqüències i der ivacions . L 'aparició d 'aquesta 

nova ideologia marca una fita fonamental per 

en t end re el c o n c e p t e ac tua l d ' E d u c a c i ó 

Especial . Suposa un abans i un després , i mar­

carà el punt final de la nostra anàlisi . 

La definició i els principis rectors de l 'actuació de 

l 'Educació Especia l s'han anat modif icant en 

cadascun d'aquests per íodes , que no d ibuixen una 

línia recta de progrés perquè , com en tot llarg p ro­

cés, han sorgit conflictes, s'han produï t anades i 

v ingudes . En un p r i m e r m o m e n t , l 'Educac ió 

Especial no existia, j a que totes les persones que 

presentaven alguna deficiència o no aprenien, no 

tenien dret a l 'educació, eren rebutjades a causa de 

la impossibil i tat de ser educades . So lament grà-
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cies a la caritat i a l 'assistència d 'alguns metges 

preocupats , no per l 'educació d 'aquestes persones , 

sinó per la curació dels seus dèficits, rebien algu­

na atenció. 

El pas del temps i la combinac ió de diversos fac­

tors socials i científics va fer que sorgís un interès 

per l 'educació de les persones amb discapaci ta ts i 

dificultats d 'aprenentatge. Aques ta època es va 

caracteri tzar per una Educac ió Especial en què 

l'objecte d'estudi era bàs icament el dèficit, que 

determinava com i on devien ser educats els qui el 

patien. L 'Educació Especial es va convert ir en un 

conglomerat de procediments i de tècniques espe­

cífics dirigits a pal·liar aquests dèficits indivi­

duals. El subjecte amb discapacitats era un sub­

jecte especial sobre el qual es basaven tots els 

plantejaments, que el feien cada dia més diferent. 

L 'Educació Especial ha estat durant mol t íss im 

temps -des dels seus inicis amb Itard i els seus 

contemporanis , fins a la dècada dels anys seixan­

ta- una modalitat bàsicament assistencial, contro­

lada pels metges com a únics especialistes en la 

matèria. A nivell social, la persona amb discapa­

citat era un malalt incurable que podia provocar, 

en molts casos, por, llàstima i, sempre, sent iments 

de caritat i beneficència. Aquests plantejaments 

es fonamentaven en el dèficit que presentaven 

aquestes persones com a únic e lement 

que calia considerar i que condiciona­

va tot el seu futur, fins a l 'extrem de 

negar-los la condició humana. 

L 'Educació Especial es fonamentava 

en un model sanitari que privava de la 

possibilitat de canvi i de creixement 

l'ésser humà, en el qual l 'objecte i el 

subjecte eren la deficiència i qui la 

patia, i contra això poc es podia fer. 

Un breu recorregut per les denomina­

cions que his tòr icament ha tingut 

l 'Educació Especial ens ajuda a com­

prendre aques ta real i ta t (Sànchez 

Asín, 1993, 32-33) : 

- Pedagogia curativa. Difosa 

per Debesse a França, el 1968, 

per referir-se a l 'educació i cura 

dels nens el desenvolupament 

físic i psíquic dels quals es troba­

va en situació de desavantatge a 

causa de factors de naturalesa 

individual i social. 

l 'ésser humà adaptant el procés d 'ensenya-

ment-aprenenta tge al coeficient de desenvo­

lupament evolutiu. 

- Pedagogia terapèutica. És un terme ale­

many, equivalent a curativa, sorgit el 1922. 

Ortiz (1995, 49) la defineix així: "una disci­

pl ina que té per objecte l 'educació o reeduca­

ció dels nens que sofreixen alteracions en el 

seu desenvolupament . EI seu objecte d'estudi 

és el deficient en totes les seves facetes, el 

qual es tracta de recuperar i integrar en la 

societat". 

Cadascun d'aquests termes ve amb el suport d'una 

definició del que s'entén per l 'educació de les per­

sones a m b discapacitat . Podem determinar dues 

caracterís t iques comunes a totes aquestes defini­

cions: d 'una banda, el seu interès se centra en el 

dèficit que presenta una determinada persona; 

d'altra banda, el seu objectiu no és potenciar el 

desenvolupament i la formació d'aquesta persona, 

sinó oferir tractament per pal·l iar els dèficits de 

cada cas. 

En aquesta època concreta, la societat mostra un 

cert interès per les persones amb discapacitat, que 

deixen de ser e lements estranys a la comunitat , i 

. Servà tècnic 

Únà hrhdíors 

S i s í 

«fi 

- Pedagogia correctiva. Terme 

introduït per Bonboir , el 1971, a 

Itàlia, amb referència al grau de 

maduresa que havia d 'aconseguir 

TEL: 971-28 98 98 

FAX.971-4516 94 

ang'uera, 10 • baixos 

02011- Palma L· Mallorca 
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una preocupació per la seva formació , però es fa 

amb la pretensió de c o m p e n s a r les diferències i 

les dificultats, buscant t ècn iques i mè todes espe­

cials per a persones especia ls i fent prevaler el 

diferent al comú. Així , la U N E S C O (1983 , 30) 

defineix l 'Educació Especia l com: "una forma d'e­

ducació des t inada a aquel les persones que no arri­

ben o és imposs ib le que arribin a t ravés d 'accions 

educat ives normals als nivells educat ius , socials i 

altres apropiats a la seva edat i que té per objecte 

promoure el seu progrés cap a altres nivells". 

En aquesta línia de pensament , i com a síntesi 

A q u e s t s p l an t e j amen t s p r o v o q u e n d i fe ren t s 

models en l'actitud social dominan t envers la per­

sona amb discapacitat , i a lhora són provocats per 

aquests models , que M o n t o b b i o (1995,17) exposa 

de forma clarificadora: 

- El model tradicional. Hi domina la pa to lo­

gia i la malalt ia, se cerca i s 'espera la curació , 

hi ha una total dependènc ia del metge espe­

cialista. La posic ió social de la persona a m b 

discapacitat és de marg inac ió i de dependèn­

cia: es tracta c o m un nen que no de ixam créi­

xer. 

En l'actualitat, l'Educació Especial es fonamenta en el model 

personal i s'entén com una part integrant del sistema educatiu 

general que centra el seu interès en les necessitats que pre­

senten els alumnes per arribar al principal objectiu de l'esco­

la, que és possibilitar l'aprenentatge a tots els seus alumnes. 

clara de la conceptua l i tzac ió de l 'educació de les 

persones a m b discapaci ta t que es tenia entre els 

especial is tes no fa gaire , Baut is ta (1991 , 16) 

escriu: "L 'Educac ió Especia l s'ha utilitzat tradi­

c ionalment per des ignar un tipus d 'educació dife­

rent de l 'ordinària, que t ranscorr ia per un camí 

paral· lel a l 'educació genera l ; de tal forma que el 

nen al qual es d iagnost icava una deficiència, era 

segrega t a la uni ta t o el cen t re espec í f ic . 

L 'Educac ió Especia l anava dir igida a un t ipus d'a­

lumne, aquells que tenien un cert dèficit, que els 

feia aparèixer bastant diferents de la resta d 'alum­

nes considerats com a normals" . 

La psicologia té un paper re l levant en aquesta 

perspect iva perquè , des de la seva òptica, es pre­

tén diagnost icar amidan t les dificultats de cada 

subjecte i, després de conè ixer els desavanta tges , 

plantejar teràpies de te rminades per pal· l iar-los. 

Aques ta forma d 'entendre l 'Educació Especial 

p romou un model d ' in tervenció que podr íem cata­

logar de deficitari ; c o m afirma López Melero 

(1997, 183), "és un model d ' in tervenció indivi­

dualitzat a m b un cur r í cu lum truncat cap a les 

incompetències , que incideix en les incapacitats i 

no en les possibi l i ta ts dels a lumnes" . 

A causa d 'aquestes c i rcumstànc ies , l 'Educació 

Especial es desenvo lupava fora del s is tema edu­

catiu ordinari com un s is tema paral · lel , j a que mai 

els a lumnes no podr ien arr ibar als object ius i les 

metes de la resta de la poblac ió . A més , les tècni­

ques i els models de la in tervenció educat iva apli­

cats requereixen una especia l i tzac ió que no pot 

produir-se en àmbi ts ordinar is , pe rquè impl iquen 

condicions molt concre tes i cont ro lades d ' indivi­

duali tzació. 

- El model rehabilitador. Cent ra el p rob lema 

en l ' individu, en les dificultats i deficiències . 

Aques t a pe r spec t iva p ro jec ta una a tenc ió 

fonamentada en els serveis , en què la persona 

amb discapaci tat es l imita a ser un ésser pas ­

siu i sense identitat. Aques ta concepc ió esta­

bleix una relació as imètr ica entre la persona i 

el seu entorn, perquè es potencia una cultura 

basada en la discapaci ta t on preval la pert i ­

nença a un de te rmina t g rup a m b dèficits 

comuns , més que les caracter ís t iques i d e m a n ­

des part iculars de cadascun . Aques ta relació 

asimètr ica es manifesta en tots els àmbits de 

la vida de les persones a m b discapaci ta t i p ro­

voca un conglomera t d 'acti tuds i falses creen­

ces que van des de la superpro tecc ió fins a la 

negació total de capaci ta ts i d 'oportuni tats . El 

resultat és que no s'ofereix cap possibil i tat a la 

persona a m b discapaci ta t de desenvolupar i 

aplicar les seves potencial i ta ts i els seus apre­

nentatges , de construir la seva pròpia identi­

tat, d ' interacció social , d 'acumular exper ièn­

cies i de mil lorar la seva autoes t ima i socialit­

zació. 

- El model personal. Trasl lada el centre d'a­

tenció i el nucli de la intervenció des de l'in­

dividu com un ésser aïllat -objecte d 'observa­

ció- a l 'entorn: "en lloc de centrar-se en la 

incapacitat de l ' individu, aquest model p ropo­

sa una avaluació de l 'entorn de la persona i 

intenta presentar so lucions pràct iques a les 

dificultats que es der iven de la interacció de la 

persona a m b el seu entorn" ( O C D E , 1988, 

36). 
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En l'actualitat, l 'Educació Especial es fonamenta 

en aquest model personal i s 'entén com una part 

integrant del sistema educatiu general que centra 

el seu interès en les necessi tats que presenten els 

a lumnes per arribar al principal objectiu de l 'esco­

la, que és possibil i tar l 'aprenentatge a tots els seus 

a lumnes. Es modifica l 'objecte d'estudi, que passa 

del dèficit d'un individu a les necessi tats que qual­

sevol persona presenta en un context d ' interacció 

educat iva determinat. L'objectiu no serà la recer­

ca de tècniques diferents per a subjectes diferents, 

sinó l 'elaboració de programes educat ius adaptats , 

que puguin oferir respostes vàlides a les situa­

cions que es presentin. 

En aquesta perspectiva l 'Educació Especial es 

converteix en un motor del canvi educatiu que 

possibili ta la innovació i la mil lora de l 'escola. 

Ainscow (1995) l'ha assenyalat: si el problema no 

està en l 'alumne caldrà dirigir la intervenció a la 

situació educativa en què es genera aquesta neces­

sitat o demanda. Es perfila, així, el nou objecte de 

l 'Educació Especia l : l 'adaptació de l 'educació 

general a cada situació concreta i particular. 

Aquesta nova situació desemboca en un teló de 

fons sobre el qual es basa tota actuació educativa: 

la d ivers i ta t de subjectes i d ' i n t e rvenc ions . 

L'atenció a la diversitat com a base cultural que 

s'ha de desenvolupar a l 'escola per garantir la 

igualtat d'oportunitats de tots els a lumnes: des del 

comú per respectar les diferències. "Educar en la 

diversitat no es basa en l 'adopció de mesures 

excepcionals per a les persones a m b necessitats 

educatives especials, sinó en l 'adopció d'un model 

de curr ículum que faciliti l 'aprenentatge de tots 

els a lumnes en la seva diversitat" (López Melero , 

1996, 24). 

Aquest plantejament ens situa davant la necessitat 

d'oferir a la persona amb discapacitat una educa­

ció adaptada a les seves necessitats amb l'objectiu 

que pugui arribar a la seva condició d'adult de ple 

dret. Aquest model ens obliga a modificar la nos­

tra estratègia d ' intervenció, que es fonamentarà en 

dos elements clau (Muntaner, 1996): 

a) Les condicions invalidants no són de caràc­

ter fix, no són iguals per a cada persona, j a 

que ens basam, no en l 'individu aïllat, sinó en 

aquest individu en un determinat ambient. 

b) Per a ixò, la intervenció no solament es 

fixarà en la persona, sinó en el seu entorn 

immediat . Consegüentment , no anali tzarem el 

funcionament dels serveis , s inó en quina 

mesura aquests serveis responen a les neces­

sitats concretes de la persona. 

L 'Educació Especial actual té en aquest model el 

seu punt de partida per delimitar tant els seus 

objectius com els continguts i plantejaments d'es­

tudi i intervenció. La fallida dels dos models ante­

riors es deu a la falta d 'aportacions vàlides per 

desenvolupar un model veri tablement educatiu -

tal com apunta Hegarty (1996, 347)- per dues 

consideracions fonamentals: 

- Les categories de dèficit tenen poca o cap 

rellevància educativa. 

- Les dificultats d 'aprenentatge no poden ser 

atribuïdes només a factors interns del nen, i 

en molts casos estan associades principalment 

a factors externs. 

Aques t canvi conceptual i ideològic, que sustenta 

l 'aparició del model personal , afecta tant les acti­

tuds socials envers la persona amb discapacitat 

c o m els plantejaments de l 'Educació Especial , que 

conflueixen en el reconeixement dels drets civils i 

d ' igualtat d 'oportunitats per a qualsevol persona 

a m b independència de les seves característ iques 

específiques i dels seus handicaps. 
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UNESCO (1983). Terminologia de la Educación 
Especial. París: UNESCO. 

9 



PISSARRA 107 FEBRER / MARÇ 2002 

| L'ATENCIÓ PRIMERENCA: ^ 
S I T U A C I Ó A C T U A L A M A L L O R C A .3 

Maria Femenies Andreu 
Professora associada del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

rf al i com defineix el Llibre Blanc de l'Atenció Primerenca 

(2000), aquesta es contempla com el conjunt d'intervencions 

dirigides a la població infantil de 0-6 anys, a la família i a l'en­

torn, que tenen per objectiu donar resposta el més aviat possible a les 

necessitats transitòries o permanents que presenten els infants amb 

trastorns en el seu desenvolupament o que tenen risc de patir-los. 

El desenvolupament de l'infant durant els tres 

pr imers anys de vida passa per l 'assoliment del 

moviment , el control de postures, les pr imeres 

manifestacions de la comunicació i el l lenguatge, 

l 'establiment de les pautes elementals de convivèn­

cia, així com el descobriment de l'entorn immediat . 

D'altra banda, dels 3 als 6 anys ens ftxam especial­

ment en l 'aprenentatge de l'ús del l lenguatge, el 

descobr iment de les caracter ís t iques físiques i 

socials del món on viu, l 'elaboració d'una imatge 

positiva i equil ibrada de si mateix, així com l'ad­

quisició d'hàbits bàsics de compor tament que li 

permetin una progressiva autonomia personal. 

Aquesta evolució de l'infant durant els pr imers 

anys de vida està especia lment vinculada al procés 

de maduració del s istema nerviós. Degut a l'enor­

me plasticitat cerebral existent en aquest moment , 

la intervenció pr imerenca és de vital importància i 

l 'evolució dels infants a m b alteracions en el seu 

desenvolupament dependrà de la ràpida detecció 

del problema i de l'inici pr imerenc d'una atenció i 

estimulació adequada. 

Per aquest motiu i tal c o m explicita Sànchez Asín 

(1997) els objectius fonamenta ls de l 'Atenció 

Primerenca són els següents: 

• Estimular el desenvolupament de totes les 

capacitats. 

• Contr ibui r al de senvo lupamen t de l 'infant 

potenciant i organitzant les activitats i interaccions. 

• Propiciar experiències i proporcionar espais i 

ambients naturals. 

• Compensar carències i desajustaments d'ori­

gen socioeconòmic, ètnic i cultural. 

• Donar suport i col· laborar amb la família, pro­

porcionant ajuda psicològica, estratègies pedagògi­

ques i contacte a m b els grups de suport. 

• Major grau d 'autonomia per ésser individus 

més adaptats i dependre cada cop més de si mateix. 

• Aconseguir un nivell sociocomunicat iu accep­

table mitjançant una transacció enriquidora amb el 

seu medi mitjançant la integració d'experiències 

reals, que garanteixin millor la seva generali tzació. 

• Preparar l'infant per iniciar els ensenyaments 

en les millor condicions funcionals, a partir d'apre­

nentatges significatius que estableixin relacions 

entre experiències prèvies i les noves que ha d'ad­

quirir. 

Aquest article se centra en l 'Atenció Primerenca 

dins el nivell d ' intervenció que anomenam de "pre­

venció terciària", entesa com el conjunt de totes les 

activitats dirigides cap a l'infant i el seu entorn amb 

l'objectiu de millorar les condicions del seu desen­

volupament. És a dir, des del moment en què es fa 
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necessària la planificació d'una intervenció psicoe-

ducativa. D'aquesta manera, la xarxa actual (sense 

contemplar l'àmbit purament mèdico-sanitari) de 

Mallorca que dóna cobertura als infants de 0-6 

anys amb alteracions en el seu desenvolupament o 

amb risc de patir-los s'exposa a continuació. 

Aquest Conveni marca un seguit d'aspectes que 

tenen una important traducció pràctica: 

- L 'EAP intervé d'una forma preferent a les qua­

tre escoletes municipals (Ciutat Antiga, Son Roca, 

Santa Catalina i S'Arenal). Aquestes escoletes dis­

posen de Mestra de Suport en plantilla. 

Degut a l'enorme plasticitat cerebral existent durant els 

primers anys de vida, la intervenció primerenca és de 

vital importància i l'evolució dels infants amb alteracions 

en el seu desenvolupament dependrà de la ràpida detec­

ció del problema i de l'inici primerenc d'una atenció i 

estimulació adequada. 

Principals Àmbits d'Intervenció Psicopedagò­
gica 
Quan parlem dels principals àmbits d ' in tervencióo 

dins Atenció Primerenca hem de distingir fona­

mentalment: 

A) La intervenció des de l'escoleta d'Educació 

Infantil. Pruner Cicle (0-3) 

Un dels principals serveis educatius, quan parlem 

d'infants amb necessitats educatives especials, són 

els Equips d 'Orientació Educa t iva i 

Psicopedagògica. Aquests es divideixen en dos 

grups: els equips generals (dels quals en par larem a 

l'aparlal següent) i l 'EOEP d'Atenció Primerenca 

que actua a les Escoletes d 'Educació Infantil 

(municipals i privades) abraçant, per tant, el perío­

de cabdal de 0-3. Així doncs, a les escoletes 

d 'Educac ió Infantil intervé l 'Equip d 'Atenció 

Pr imerenca dins el marc d'un conveni a m b 

l 'Ajuntament de Palma, concre tament amb el 

Patronat Municipal d'Escoles d'Infants. 

- L 'EAP intervé també (amb una periodicitat 

inferior) a les escoletes privades, que es troben dins 

el registre municipal , i que participen del Conveni 

Ajun tament -Conse l l e r i a mit jançant el B o n o 

Escolar* 2 ' . Per a aquestes escoletes, que no dispo­

sen de Mestre/a de Suport, és l 'Ajuntament, con­

c re tament el Pat ronat Munic ipa l d 'Escoles 

d'Infants, qui aporta un Equip de Suport itinerant 

per donar cobertura als infants amb necessitats 

educatives especials que s'hi troben escolaritzats. 

Així doncs , consideram important deixar constàn­

cia de les funcions específiques de cada un d'a­

quests equips, que depenen d'entitats diferents 

(Conselleria i Ajuntament). 

A-l) L'Equip d'Atenció Primerenca 

Aquest equip està constituït per les següents pro­

fessionals: 2 psicopedagogues; 2 logopedes i 1 tre­

balladora social. 

Les seves funcions (segons el seu Pla d'Actuació 

actual) són: 

a) Relatives a l 'actuació en el sector: 

Casa Pomar Flores 
PAPERS PINTATS I PINTURES 
ARTICLES PER A ARTISTES 
VASES I MOTLLURES 

u 

s 5 

S A N T M I Q U E L , 7 7 

07002 

Palma de Mallorca 

Telèfon 971 72 14 83 

Fax 971 71 93 12 
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• Conèixer els recursos i serveis de la comuni ­

tat i donar-se a conèixer a aquells organismes i ins­

titucions amb competències dins el c a m p de la 

infància. 

• Ava luac ió P s i c o p e d a g ò g i c a , d i c t amen i 

seguiment per: 

- Escolari tzar aquells infants que sol·liciten 

plaça a les escoles del conveni 

- Derivar a nous centres escolars l 'alumnat 

amb n.e.e que finalitza l 'escolarització a les escoles 

infantils 

- Coordinar i col · laborar amb altres organis­

mes i institucions (equip de suport, E O E P s , IBAS, 

INSALUT..) 

b) Relatives a les escoletes d 'actuació preferent^ 3 ': 

• Col· laboració en els processos d'elaboració, 

desenvolupament , avaluació i revisió del P E C i del 

P C C de manera que garanteixin una adequada 

atenció a la diversitat, assessorar i donar suport als 

equips docents en tots aquells aspectes psicopeda-

gògics i organitzatius que afectin el bon funciona­

ment del centre. 

• Detecció d 'alumnes amb dificultats o d'alt 

risc (prevenir l 'aparició de problemes en el desen­

volupament) . 

• Oferir la resposta educativa més adequada als 

i a les a lumnes amb n.e.e o en situació de desavan­

tatge: 

- valorar els infants amb nee en el seu con­

text escolar i familiar 

- col·laborar a m b el/la mestre/a en la defini­

ció de les nee i en el disseny de les adaptacions 

curriculars individuals, així com del seu seguiment 

i avaluació 

- promoció escolar interna/externa 

* Realitzar un treball coordinat E A P / Centre/ 

Família. 

A-2) L'Equip de Suport 

L'equip de suport itinerant disposa actualment de 4 

Psicopedagogues que donen cobertura a les dife­

rents escoletes del Regis t re Municipal que partici­

pen del Conven i A jun t amen t - Conse l l e r i a 

d 'Educació. Les seves funcions són les següents: 

* Atendre i donar suport als a lumnes amb 

necessitats educatives especials per tal d'afavorir la 

seva participació dins l'aula en les diferents activi­

tats que es proposin. 

* Oferir un suport individualitzat a aquells 

infants amb nee que ho requereixin per tal de refor­

çar aspectes específics. 

* Elaborar, fer el seguiment i l 'avaluació de 

les adaptacions curriculars individualitzades en 

col· laboració amb el/la mestre/a i les persones que 

in te rvenen d 'una m a n e r a d i rec ta a m b l ' infant 

(EAP) . 

* Reco l l i r i e l abora r 

material adaptat a les necessitats específiques dels 

infants. 

* Manteni r un contacte 

continuat a m b les famílies 

pe r tal d 'anar avaluant i 

valorant el procés d'apre­

nentatge dels seus fills i els 

aspectes que es treballen 

des de l 'escoleta. 

* Coord ina r totes les 

passes i adaptacions que es 

duguin a terme amb cada 

infant amb totes aquelles 

pe r sones que tenen una 

presència en el seu procés 

d ' aprenen ta tge : tutor/a, 

EAP, altres (ONCE, IBAS, 

. . .) . 

* Const i tu i r un recurs 

per al centre per a l 'adequa­

da atenció a la diversitat. 

B) La intervenció a centres 

educatius al Segon Cicle 

d'Educació Infantil (3-6) 
Els E q u i p s Genera l s 
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d'Orientació Educat iva i Ps icopedagògica són 

equips de sector<4> que es dediquen a l 'orientació i 

atenció educativa als centres d 'Educació Infantil, 

Primària i Secundària. Pel tema que ens ocupa, 

l 'Atenció Primerenca, aquests equips intervenen en 

el Segon Cicle d 'Educació Infantil (3-6 anys). Les 

seves funcions són gairebé les mateixes que s'han 

exposat per a l'Equip d'Atenció Primerenca i es 

coordinen amb els equips de suport dels centres 

escolars corresponents. 

C) La intervenció eles del Centre d'Estimulació 

Quan parlem de Centre d'Estimulació ens referim a 

tots aquells centres que realitzen una estimulació 

específica i, alhora, complementària amb la tasca 

realitzada des dels centres escolars. Aquesta esti­

mulació suposa un ajut i un suport més amb el qual 

compta l'infant i la seva família dins tota la xarxa 

de serveis educatius. Els centres que contemplen 

programes d'Atenció Primerenca a Mallorca són 

els següents: 

a) Servei de Valoració i Atenció Precoç de 

l'IB AS 

Cerebral); Gaspar Hauser (específic per a infants 

amb Autisme); Mater Misericordiae, Joan XXIII 

(Inca); Joan Mesquida (Manacor) . Aquests tres 

centres atenen infants amb diverses discapacitats. 

b) O N C E - C O N S E L L E R I A D ' E D U C A C I Ó I 

CULTURA (específic per a infants amb dèficit 

visual) 

c) Centres d'Educació Especial: A S N I M O (espe­

cífic per a infants amb la Síndrome de Down) ; 

ASPACE (específic per a infants amb Paràlisi 

Referències 
Grupo de Atención Temprana (2000). Libro Blanco 
de la Atención Temprana. Madrid: Real Patronato de 
Prevención y de Atención a Personas con Minusvalía. 
Sànchez Asín, A. (1997). Atención Temprana. 
Programa de 0 a 3 anos. Barcelona: Cedecs 
Editorial.0 

Notes 
(1) Dins aquest apartat no contemplam la intervenció 
des del centre hospitalari. 
(2) El Bono Escolar és un ajut econòmic que es con­
cedeix a algunes famílies per a cobrir despeses d'es­
colarització, menjador i transport que té, com a con­
trapartida, el compromís de l'escoleta de guardar pla­
ces per a l'escolarització d'infants amb necessitats 
educatives especials. El poder constar com escoleta 
de Bono (dins el conveni esmentat) implica reunir 
uns requisits de funcionament, espais, ratios, profes­
sionals, etc, que es considerin adequats per a una 
bona atenció als infants. 

(3) Les funcions relatives a l'actuació a les escoletes 
infantils del registre municipal amb alumnes amb 
n.e.esón les mateixes que a les escoletes preferents, 
malgrat la periodicitat d'actuació sigui inferior. 
(4) A Mallorca hi ha 4 Equips Grals d'Orientació 
Educativa i Psicopedagògica: Palma A, Palma B, 
Sector Inca i Sector Manacor. 

SESSIONS CLÍNIQUES D E L'ISEP 

Institut superior 
d'estudis 

psicològics 

i s e p 
formació 

15 - 02 - 2002 Intervención en las secuelas de la hiperactividad. 

Luz Comas. Psicòloga educativa. ISEP Illes Balears 

8 - 02 - 2002 Atención temprana. 

Luz Comas. Psicòloga educativa. ISEP Illes Balears 

22 - 02 - 2002 Intervención en dislèxia. 

Neus Buisan. Professora de l'ISEP Barcelona 

12 - 04 - 2002 Un caso de trastorno especifico del aprendizaje. 

Pilar Sola. Pedagoga de l'ISEP Barcelona 

LLOC Col·legi Lluís Vives Cl Sant Joan de la Salle, 5 
HORARI de 19 a 21 h. 

INFORMACIÓ Telèfon 971 27 61 51 
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1 FAMÍLIA, ESCOLA 

I 1 

DIFICULTATS | 
DAPRENENTATGE 

Begona de la Iglesia Mayol 
Professora del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

Les paraules que posen títol a aquest escrit ens conviden a fer 

una primera reflexió sobre qui se n'ocupa dels infants amb 

dificultats d'aprenentatge (DA): l'escola? la família?... Si es 

recorre a la legislació, ens adonant que són subjectes no considerats 

per la llei, ja que no entren a formar part del col·lectiu d'alumnes 

amb necessitats educatives especials, perquè, per definició^, les DA 

no són fruit d'un dèficit intel·lectual. 

Del fet de no ser empara t s per la llei de mane ­

ra específica, se'n der iva la manca de suports 

que es dediquen a les necess i ta ts que presenten els 

a lumnes amb D A . Consegüen tmen t , la responsa­

bilitat d 'atendre aques ts infants recau tota lment 

sobre la família i t ambé sobre el professorat en 

qüest ió . 

El que cal diferenciar és la manera en què és vis­

cuda aquesta responsabi l i ta t des de l 'escola i des 

de la família, per la qual cosa seria necessar i pre­

sentar les valoracions que es fan des d 'ambdós 

contextos . És per mor de les l imitacions d'espai 

que , en aquest art icle, pr ior i tzarem la veu de les 

famílies. 

La realitat de les famílies amb infants que pre­
senten dificultats d'aprenentatge 
Les conclus ions que a n a m a aportar a m b les 

línies següents , sorgeixen a part i r de 97 entrevis­

tes real i tzades a famílies de les Illes Balears a m b 

infants que presenten D A i que romanien escola­

ritzats a l 'etapa d 'educació pr imària durant el curs 

2000-2001 . 

A més , també hem de considerar , per tal de fer 

una lectura adient dels resul tats obt inguts , que la 

mostra de famílies va sorgir d 'un procés de m o s -

tratge sense probabil i tat , tot seguint el següent 

procés: es convidà a col · laborar, a part i r d 'una cir­

cular (via fax o e-mail) , els 227 centres de pr imà­

ria de les Illes Balears i và rem rebre la resposta de 

20 escoles . Entre aquestes respostes ens enviaren 

13 llistats amb els números de telèfon de 108 

famílies, de les quals en và rem poder localitzar 

97 . 

Assumin t les l imitacions que se'n deriven de les 

caracter ís t iques de la most ra e m p r a d a per dur a 

terme l 'anàlisi de la reali tat que viuen les famílies 

amb infants que presenten DA, a cont inuac ió es 

presenten una sèrie de conc lus ions a les quals 

ar r ibàrem a partir de les converses mant ingudes 

amb les mares i els pares que par t ic iparen volun­

tàr iament en aquest estudi . 

El pr imer que podem posar de manifest , amb l 'ob­

ject iu de deixar constància de les necessitats 

expressades pels pares i mares dels infants a m b 

D A , és que les famílies que consideren que man­

quen recursos personals a l 'escola són les que 

més preocupac ió expressen vers el tema de les 

DA, però no són les que més actuen per a tendre la 

problemàt ica . Aques ta relació ens duu a afirmar 
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que els que no actuen però es preocupen (cons­

ciència passiva) són els que detecten la manca de 

recursos personals , perquè són els que realment 

noten a faltar la seva ajuda a l'escola. En un segon 

nivell d 'anàlisi , arr ibam a la conclusió que són les 

famílies dels centres públics les que, majoritària­

ment, detecten i expressen notar a faltar recursos 

personals a l 'escola per atendre les necessitats 

dels seus fills-es. 

a) Pròximes: els pares i les mares participen en 

l 'ensenyança de l 'escola, col· laborant amb el mes­

tre o la mestra. Les famílies desenvolupen també 

tasques a casa similars a les que els infants fan a 

l'escola. 

b) In te rmèdies : c o m u n i c a c i ó entre a m b d ó s 

contextos a través de camins molt distints (agen­

da, circulars, reunions . . . ) . 

c) Distants: suports a la salut i benestar dels 

La majoria de famílies expressa desacord en què es treguin 

els alumnes amb DA de l'aula, ja que consideren negatiu que 

l'infant amb DA perdi la matèria que s'està fent i i deixi d'a- q • v • 

prendre amb el seu grup de referència. Aquest desacord fa ^=Jjj lLj| 
que quan surten d'escola siguin alumnes que es dediquin II Jr 

majoritàriament a fer deures per tal de no perdre el que fan 

els companys. 

Sobre la relació entre el nivell de coneixement i el 

tipus de contacte que es manté, gràcies als resul­

tats obt inguts , podem dir que sí que coincideix el 

t i pus d e c o n t a c t e que mantenen amb el centre les 

famílies que coneixen el tractament de les D A i 

les famílies que no tenen cap informació sobre 

com s'intervé; així, podem concloure que l ' impor­

tant és la qualitat del contacte i no tant la quant i ­

tat i/o per iodic i ta t d 'aques ts . Per ta) mo t iu , 

Kellaghan i col. (1993) proposen certes estratè­

gies i programes per establir relacions entre l 'es­

cola i la família en tres nivells: 

infants en general . Assis tència a escola de pares i 

mares de la comunitat . 

Segu in t la c lass i f icac ió de Ke l l aghan i col 

(1993 ) (2) , podem concloure que el tipus de contac­

te que mantenen les famílies que han participat en 

la investigació és, en general , de caire intermedi. 

Es important anunciar que les famílies que es dis­

posaven a exp l i ca r c o m s ' i n t e rvé en el centre 

amb les DA, la majoria expressava desacord en 

què es treguin els a lumnes amb DA de l'aula, ja 

que consideren negatiu que l'infant amb DA perdi 

Musical 

PARTITURES, 
VENT I CORDA 

CONSERVATORI 

Sol·liciti'ns 
el catàleg 

Nou Centre: 
OI Sant Francesc de Sales, 16 
(Rotonda Conservatori) PALMA 
Tel. 971 72 28 26 
www. musicasa. com 

15 



PISSARRA 107 FEBRER / MARÇ 2 0 0 2 

la matèria que s'està fent i i deixi d 'aprendre a m b 

el seu grup de referència. A més , aquest tipus de 

suport que estructura l 'escola fa que augment i la 

preocupació expressada per les famílies a m b la 

frase "em preocupa que quedi endarrera" i, conse­

güentment, quan surten d 'escola són a lumnes que 

es dediquen major i tàr iament a fer deures per tal 

de no perdre el que fan els c o m p a n y s . 

A l'estudi que hem dut a te rme, t a m b é ens crida 

l 'atenció que el nivell de consciència activa dels 

pares i mares dels infants a m b D A (es preocupen 

i fan alguna cosa per a tendre la D A del fill-a), 

sigui tan elevat (67 ,0%) , en relació al baix nivell 

de coneixement sobre c o m s'intervé a m b les D A 

en el centre (37 ,1%) . Aques ta re lació ens duu a 

pensar que al lò que rea lment indueix a actuar i a 

interessar-se per la in tervenció que es realitza a 

l'escola, no és la p reocupac ió per la DA, sinó tot 

el contrari . L 'angoixa crea b loqueig i no permet 

actuar ad ien tment a m b la D A dels fills-es. Per 

aquest, i mol ts altres motius , pensam que és 

imprescindible la in tervenció de figures profes­

sionals que ajudin a desbloquejar la situació i a 

davallar el nivell de preocupació existent, així 

com que s 'encarreguin d 'apropar ambdós contex­

tos (família i escola) . Les funcions dels perfils 

professionals als quals ens referim pensam que 

podrien ser assumides per l 'orientador-a, o per la 

0 el mestre de suport del centre, j a que consten 

entre les que emmarquen les seves actuacions en 

el centre. 

Però els resultats obt inguts ens demost ren que les 

famílies no solen disposar d 'aquest t ipus d'ajuts. 

Cal dir que a un 4 3 % de les famíl ies no se'ls ha 

notificat a una reun ió específica la D A del fill-a, 

sinó que s'han empra t altres vies de comunicació 

poc recomanab les pe r donar una informació d'a­

quest t ipus (agenda , c i rculars , arrel d 'aquesta 

inves t igac ió . . . ) . 

També és rel levant que un 4 3 , 3 % de famílies no 

hagin rebut cap tipus d'orientació per tal de 

beneficiar-se dels recursos que necess i ten. U n a 

vegada més , se'ns conf i rma que la família de l'in­

fant amb D A és una reali tat desa tesa per mor de la 

prioritat que es dóna a altres p rob lemàt iques dins 

l 'escola. Aques t fet l ' ev idenciam a m b la figura de 

l 'especial is ta (mes t r e -a de supor t , ps icò leg-a , 

orientador-a, l o g o p e d a . . . ) que , c o m a criteri per 

intervenir a m b preferència, adopta el quocient 

intel·lectual dels infants, i cons idera priori taris els 

1 les a lumnes a m b dèficits en aques t nivell . 

Aquesta si tuació desavanta t josa per a la família 

amb fills-es amb D A , crea un tancament cons ide­

rable a l'hora de pensar d'on seria ju s t rebre les 

ajudes necessàr ies per poder intervenir adient­

ment en la problemàt ica dels fill-es. Ens sobta que 

un 4 0 , 2 % expressi la necessi tat que el tutor-a 

dediqui més atenció als infants quan valoren posi­

t ivament aquesta figura. Aques ta reacció és cohe­

rent amb el bloqueig abans expl icat , ja que moltes 

famílies expressen l'ideal que els agradar ia acon­

seguir, enlloc de centrar-se en altres possibil i tat 

d'ajuda. N o coneixen més recursos que el mest re-

a/tutor-a que, en la majoria dels casos , atén les 

D A dels seus fills-es. 

Així , quan se'ls demana : qui pensa que hauria de 

finançar els recursos per a tendre les D A del seu 

fill-a?, el 2 1 % de les famílies creu que no hi ha 

alternativa, que és un prob lema que els ha "tocat" 

a ells i que són ells que han d 'assumir les despe­

ses. Per altra banda , el 3 3 % de les famílies afirma 

que és l 'escola la inst i tució que ha de finançar els 

ajuts per a t endre les D A de ls seus f i l ls-es . 

Genera lment , les famílies que atr ibueixen a l 'es­

cola aquesta responsabi l i ta t no és perquè se'n des ­

entenen de la D A del fill-a, sinó més bé és perquè 

són famílies que j a estan pagant serveis escolars 

que, en teoria, es dest inen a l 'atenció a la diversi­

tat de l 'alumnat ( logopeda, or ientador, activitats 

extraescolars , menjador, po l i spor t iu . . . ) . Tot i així, 

vo lem comentar el resultat que posa de manifest 

que un 7 0 % de les famílies cons idera que l 'admi­

nistració públ ica no cobreix les necessi ta ts dels i 

de les a lumnes que presenten D A . 

Com ens apropam? 
Després de llegir les conclus ions de l 'estudi i de 

contrastar-les a m b la reali tat que viuen els-les 

docents en els centres , ve im c o m la distància entre 

l 'entorn familiar i l 'escola, és , de cada vegada, 

més evident. Per a ixò, p e n s a m que es fan indis­

pensables pautes per a l ' apropament d 'ambdós 

contextos . El que és impor tant és que aquest pro­

cés d 'apropament no sigui vist c o m una responsa­

bilitat unidi reccional : " l 'escola ha de fer . . . , per­

què la família part ic ipi" . 

L lavors , intentant ser coheren ts a m b aquest p lan­

tejament, oferim una sèrie de sugger iments per a 

les famílies a l 'hora de par t ic ipar a l 'escola i de 

mantenir una comunicac ió funcional a m b els-les 

tutors-es dels seus fills-es. 

Quan es parla de les D A de l'infant, la família pot 

intentar posar en pràct ica les següents estratè-

giesW: 

1. Definir el context. Es pot d e m a n a r al 

docent que concreti en quines condic ions , o en 

quines s i tuacions, l'infant presenta D A . Aquesta 

informació ens servirà pe r identificar els factors 

que obstaculi tzen l 'aprenentatge del subjecte, amb 

l'objectiu d 'evitar- los arreu. 
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2. Identificar el tipus d'ajuda. Demanar infor­

mació sobre l'ajuda que s'ha estat donant a l'infant 

per superar el problema, amb l'objectiu de valorar 

el que s'està fent i continuar amb el suport a casa. 

3 . Elaborar un pla d'intervenció conjunta. 

Concretar què es pot fer des de la llar diàr iament 

per facilitar el procés d 'aprenentatge de l 'a lumne-

a. 

4. Concertar entrevistes per al seguiment. 

Cal anar demanant preguntes com: Què està fent 

l'infant a l 'aula? En quines coses el sorprèn? Quin 

objectiu encara no hem assolit? Què podem modi­

ficar? C o m podem seguir col · laborant? . . . 

Algunes vegades resulta efectiu incloure l'infant 

amb D A a l'hora d'establir els objectius i en la 

revisió de l'efectivitat dels plans d ' intervenció. 

Aquesta també és una manera per motivar els i les 

a lumnes a tenir èxit a l 'escola, el fet de veure la 

família i els mestres treballar de manera conjunta. 

Per acabar, cal dir que, malgrat que aquestes pau­

tes fossin pensades per a aquelles famílies amb 

infants amb DA, són útils i poden funcionar amb 

qualsevol realitat familiar. 

Referències 
Clark, Ann-Marie (2000). Parent-Teacher conferen-
ces: Suggestions for parents. ERIC Digest. ERIC 
Cleringhouse on Elementary and early childhood 
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Lacasa, Pilar (1997). Familias v escuelas. Caminos 
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Vi sor. 
National Joint Committee for Learning Disabilities 
(1988). Inservice programs in learning disabilities. 
Journal of Learning Disabilities. 21, 53-55. 
Nores 
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el National Joint Committee on Learning Disabilities 
va establir l'any 1981: "Dificultats d'aprenentatge és 
un terme genèric que fa referència a un grup hetero­
geni de desordres manifestats en dificultats signifi­
catives en l'adquisició i ús de l'escolta, la parla, la 
lectura, l'escriptura, en el raonament o en les habi­
litats matemàtiques"(National Joint Committee for 
Learning Disabilities, 1988). 
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L'ELABORACIÓ D E LES 
1 ADAPTACIONS CURRICULARS 

d INDIVIDUALITZADES (ACI) f 
A SECUNDÀRIA: f 

UNA PRIMERA INSTANTÀNIA * 

Maria Rosa Rosselló Ramon 
Professora del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

n aquest article es presenta el resum d'una investigació duita 

a terme el curs passat, en el marc de l'assignatura Disseny i 

estratègies per a l'elaboració de les adaptacions curriculars de 

la licenciatura de Psicopedagogia^K Vam iniciar aquesta recerca 

amb la idea de tenir una primera "radiografia" que ens permetés, 

d'una banda, copsar les pràctiques més habituals relacionades amb 

l'elaboració de les ACI a l'etapa de secundària i, de l'altra, poder 

recollir les inquietuds i els obstacles que manifestaven els diversos 

professionals implicats en aquesta tasca. 

n concret , la recerca es proposava els objectius 

següents: 

1. Identificar els principals components que 

conformen les ACI. 

2. Descr iure el sentit i les finalitats que, en 

opinió dels professionals, té aquest instrument. 

3. Recoll i r dades sobre el procés d 'elaboració 

i els protagonistes implicats . 

4. Averiguar la formació que tenen els diver­

sos professionals sobre el tema. 

5. Formular propostes que permet in la mil lo­

ra de les pràct iques de l 'ACI. 

Per a la consecució d 'aquests objectius vam dis ­

senyar una entrevista semi-ober ta , la qual va ser 

passada a una mostra formada per 24 professors-

tutors, 12 professors de suport , 12 or ientadors i 24 

professors d 'àmbit de 12 centres de secundària 

ubicats a Pa lma i a distints pobles de Mal lorca 

(Llucmajor, Inca i Felani tx) . S o m conscients que 

aquesta mostra no comple ix a m b els requisi ts esta­

díst icament consensuats i que , per tant, els resul­

tats no es poden generali tzar. Sols serveixen per 

fer una sèrie de constatacions que , sense validesa 

estadística, poden ajudar-nos a contrastar les nos ­

tres intuïcions i, el que és més important , poden 

servir per provocar un caramull de reflexions 

sobre la qualitat dels aprenentatges que duen a 

terme els a lumnes a m b nee de la nostra comunitat . 

Un cop transcrites, les entrevistes van ser anali tza­

des mitjançant un s is tema de categories que s'es­

tructurava de la forma següent: 

1. Responsables de l'elaboració. 
Quasi sempre el responsable de l 'elaboració de 

l 'ACI és el professorat de suport el qual compte , en 

reduïdes ocasions, a m b el professorat tutor o algun 

professor d'àrea involucrat persona lment en la 

temàtica. Destaca en aquest sentit, l 'escassa part i­

cipació i implicació que manifesta tenir el profes­

sorat d'àmbit. 

Això no obstant, els únics professionals que con­

fessen tenir una formació específica sobre el tema 

són els orientadors del centre . L a resta de profes­

sionals es considera autodidacta i, concre tament , 

el professorat tutor manifesta tenir una nul·la for-
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mació al respecte. 

D'altra banda, quan s'interroga la mostra sobre els 

moments de coordinació, les opinions es repartei­

xen en dos blocs: la meitat de la mostra no té un 

període de temps prefixat, sinó que aquest s'im-

provitza segons les necessitats i les disponibilitats 

de cada professional; la resta, manifesta fer servir 

les reunions d'etapa que el centre ha establert i les 

juntes de coordinació que es fan en començar cada 

tr imestre. 

2. D e s t i n a t a r i s de l ' A C I . 

La majoria d 'alumnes per als quals s 'elabora l 'ACI 

són a lumnes que tenen el d i c t a m e n de la 

Conselleria i que presenten discapacitats manifes­

tes. Sols en un cas, es reconeix haver elaborat 

l 'ACI per a un a lumne d' incorporació tardana i de 

parla diferent al castellà o al català. L 'ACI es des ­

tina, per tant, als a lumnes d'integració, la qual cosa 

ens dibuixa un perfil d'aquest instrument molt lli­

gat al marc administratiu. 

3. C o n t i n g u t de l ' A C I . 

Les àrees que més s'adapten són la de l lengua cata­

lana i/o castellana i la de matemàt iques , ja que són 

les considerades per la mostra com més importants 

en l'escolaritat dels a lumnes i les que tenen un 

major pes per t rebal lar l ' autonomia personal . 

Altrament , a l'hora de concretar les adaptacions, 

els professionals utilitzen en major mesura els 

continguts que no pas els objectius. 

Dins aquest apartat, una altra dada interessant és el 

referent que s'empra en l 'elaboració de l 'ACI, 

sobre el qual no hi ha cap tipus de consens. En 

alguns casos, es fa servir el nivell de competència 

curricular i l 'informe de l 'alumne; en altres, els cr i ­

teris d 'avaluació del curs; i sols en un cas, la p ro­

gramació d'aula. 

4. R e l a c i ó de l ' A C I a m b el t r e b a l l d ' a u l a . 

Malgra t que els professionals confessen combinar 

les modali tats de suport dins i fora de l'aula, en la 

major part dels casos , l 'alumnat amb nee treballa 

una proposta específica i desvinculada del treball 

que duen a terme la resta dels seus companys . Es 

treballa a partir d'activitats i materials (fitxes, lli­

bres de text, p rogrames d'ordinador,. . .) que, essent 

de la mateixa àrea, per tanyen a continguts de 

cicles inferiors. Sols en dos casos , i per temes pun­

tuals, els entrevistats confessen adequar "sobre la 
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6. Utilitat/finalitat de l'ACI. 
En opinió de la mostra, l 'ACI serveix per fer una 

previsió i una revisió d'allò que ha de treballar l'a­

lumnat amb nee, encara que , el professorat de 

suport remarca i matisa que aquesta utilitat sols 

s 'acompleix quan el procés d 'elaboració es fa ben 

fet. Per aquest col·lectiu, un dels problemes més 

greus és la escassa col · laboració i par t ic ipació que 

troben en la resta de professionals per elaborar i 

posar en pràctica les ACI . 

En canvi, un 45 % del professorat tutor opina que 

l 'ACI resulta poc funcional i de reduïda utilitat ja 

que mai se n 'acaben de treure els resultats prete­

sos. Finalment , un tercer grup dels entrevistats 

dóna una resposta més genèrica i afirma que es 

tracta d'una eina per atendre la diversitat, de la 

qual el màx im beneficiari és l 'alumnat d ' integra­

ció. 

7. Opinions sobre el procés d'elaboració i revi­
sió. 
En opinió de la mostra , les A C I s'elaboren majori­

tàr iament durant el pr imer tr imestre del curs o, si 

més no, en acabar la pr imera avaluació. Sols en 

dos centres, els professionals manifesten que l 'es­

menta t instrument s'elabora i es revisa al llarg de 

tot el curs. 

Pel que fa a les hores dedicades a aquest procés , 

les respostes varien os tensiblement entre els que hi 

dediquen 2 hores setmanals , aquells que ho reduei­

xen a 2 o 3 hores al mes i, f inalment, els que decla­

ren invertir totes les "hores buides" . 

N o passa el mateix quant a la revisió de l 'instru­

ment. Majori tàriament s'afirma que aquesta eina es 

revisa en acabar cada sessió d 'avaluació, la qual 

Segons la mostra, l'ACI serveix per fer una previsió i una revi­

sió d'allò que ha de treballar l'alumnat amb nee, encara que, 

el professorat de suport remarca i matisa que aquesta utilitat 

sols s'acompleix quan el procés d'elaboració es fa ben fet. Per 

aquest col·lectiu, un dels problemes més greus és la escassa 

col·laboració i participació que troben en la resta de profes­

sionals per elaborar i posar en pràctica les ACI. 

litzats, la resta de protocols ampl ien el repertori 

incloent-hi a lguns dels c o m p o n e n t s següents : 

dades de l 'alumne (història escolar, context fami­

liar, . . .) , dades del document , persones implicades 

en l 'elaboració de l 'ACI, necessi tats educat ives 

especials, estil d 'aprenentatge, modal i ta t i organit­

zació del suport, criteris de p romoció , col · labora­

ció amb la família, acta de la reunió i seguiment de 

l'ACI. 

cosa manté una estreta relació amb les respostes 

recollides a l'apartat següent. 

8. L'ACI i l'informe escolar. 
L a meitat de la mostra assegura que, en el cas de 

l 'alumnat amb nee, es fa servir el mateix informe 

que per a la resta dels companys de classe, però 

que s'especifiquen a m b un asterisc (*) les àrees 

que estan adaptades . L'altra meitat , a més a més , 

comple ta la informació a m b anotacions i observa-
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marxa" els mateixos exercicis que està treballant 

la resta de la classe. En qualsevol cas, la proposta 

de treball diari ni forma part de l 'ACI ni s'adjunta 

a la programació d'aula. 

5. Format o protocols. 
En primer lloc, cal des tacar que la major part del 

professorat tutor entrevistat desconeix el protocol 

o document que s 'empra per e laborar l 'ACI, perquè 

manifesta "no estar d i rec tament implicat en la seva 

elaboració". Les apor tacions d 'aquest col· lectiu 

són normalment de caire parcial (concreten el 

nivell de competència curr icular i/o els criteris d'a­

valuació). De fet, a l 'hora de recollir els exemples 

de cada centre aquests foren facilitats sempre pel 

professorat de suport i, puntua lment , per l 'orienta­

dor. 

En segon l loc, els centres anali tzats fan servir 

documents de format diferent a l 'hora de concretar 

l 'ACI. Això n o obstant , aquests documents tenen 

una estructura similar, marcada pel protocol p ro­

posat pel M E C (1992, 1999) i reinterpretat per les 

Instruccions de la Direcc ió General d 'Ordenació i 

Innovació per al curs 2000/01 que regulen les 

actuacions quant a l 'elaboració, desenvolupament i 

seguiment de les ACI . Els components que aparei­

xen a tots els protocols revisats són els següents: 

- Nivell de competència curricular de l 'alum­

ne. 

- Criteris d 'avaluació. 

- Proposta d 'adaptació. 

- Metodologia i avaluació. 

A més d'aquests components "comuns" , que són 

els únics que apareixen en la meitat dels casos ana-
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cions concretes sobre allò que realment ha treba­

llat l 'alumnat amb nee. Finalment , els professio­

nals que treballen en dos dels centres entrevistats 

comenten que elaboren un informe específic i con­

cret que parteix de les capacitats de cada a lumne i 

que recull els resultats de llurs aprenentatges . 

9. Coneixença que tenen les famílies de l'ACI. 
En termes generals , els professionals reconeixen 

que s'informa a les famílies no tant de l 'ACI c o m 

de les finalitats del treball que es proposen amb els 

a lumnes amb nee i que aquesta informació es dóna 

mitjançant dues o tres reunions específ iques que 

es mantenen al llarg del curs escolar. Alguns d'a­

quests professionals comenten, a més a més , la 

necessitat d 'augmentar i millorar els canals de 

comunicac ió amb les famílies, i assenyalen que 

aquest és un punt poc "aprofitat" per a l 'aprenen­

tatge escolar. 

C o m ja hem assenyalat anteriorment, les constata­

cions que acabam de fer són de caire provisional . 

Ens informen sobre les pràctiques que porten a 

terme alguns professionals, però, també, deixen de 

banda molts d 'aspectes i e lements sense analitzar. 

En qualsevol cas, des del nostre punt de vista ens 

serveixen per afrontar un doble repte. En pr imer 

lloc, d issenyar una recerca que, adreçada a tots els 

centres de Balears , ens permetés tenir una "instan­

tània" més exacta i completa sobre el tema. En 

segon lloc, ens convida a reflexionar sobre algunes 

de les preguntes següents: 

- Per què les A C I s'adrecen sols als a lumnes 

amb discapacitat "declarada"? Què passa amb l'a­

lumnat que té dificultats d 'aprenentatge? Què 

passa a m b l 'alumnat d ' incorporació tardana? Què 

passa a m b l 'alumnat d'altes habilitats? 

- C o m relacionar l 'ACI amb el treball que 

q u o t i d i a n a m e n t rea l i tza l ' a lumnat a m b n e e ? 

Amaguen les A C I programacions individuali tza­

des paral · leles? Quin és el curr ículum explícit i 

ocult que rep l 'alumnat amb nee? 

- Per què la feina de l 'elaboració de l 'ACI 

recau exclus ivament en el professorat de suport? 

Per què la resta de professorat, incloent-hi l 'orien­

tador del centre, hi part icipa tan poc? 

- C o m mil lorar la implicació i part icipació de 

tots els professionals? Quin coneixement i ús han 

de fer les famílies de l 'ACI? 

La resposta a aquestes i altres preguntes ens pot 

ajudar a deixar de veure l'ACI exclusivament com 

un document i donar pas a una concepció més 

dinàmica: aquella que concep l'ACI com un procés 

i una e ina de c o m u n i c a c i ó in terprofess ional . 

Construir aquesta resposta suposa que els especia­

listes toquem de peus a terra i de ixem de dissen­

yar mode ls , crear p rogrames , i establir normes des 

dels nostres despatxos . Suposa també que els pràc­

tics t inguem voluntat i esforç per aconseguir-ho. 

Però, tant en un cas c o m en l'altre, el cert és que no 

ens p o d e m amagar darrera els dictats tècnics i 

prescr ipt ius p rov inen t s de l 'Adminis t rac ió per 

excusar la nostra comodi ta t : l 'ACI pot ser una 

excusa per coordinar-nos millor. 

Referències 
* MEC (1992). Adaptaciones curriculares. Madrid: 
MEC 
* MEC. Servicio de Orientación Educativa y 
Educación Especial (Coord.) (1999). Adaptaciones 
curriculares en E.S.O. Guia para cumplimentar el 
Documento Individualizado de Adaptación Curricular 
(DIAC). Madrid: MEC. CIDE. 
* Instruccions de la Direcció General d'Ordenació i 
Innovació per al curs 2000/01, que regulen les 
actuacions dels centres educatius de les Illes Balears 
d'educació infantil, educació primària i educació 
secundària obligatòria, quant a l'elaboració, desen­
volupament i seguiment de les adaptacions curricu­
lars individualitzades per a l'alumnat amb nee, com 
també l'avaluació i la promoció d'aquest alumnat. 

Notes 
(1) La recerca va comptar amb la participació dels 
alumnes següents: J.l. Albons: P- Busquets: M. 
Cardona; M.M. Castor: S. Darder; L. Garrido: M. 
Gelabert: E. Jaume; F. Jiménez; C. López; M.A. 
Manera; S. Martínez; M. Vila i Y. Baravalle. 

Pel que fa a les hores dedicades a aquest procés, les respostes 

varien ostensiblement entre els que hi dediquen 2 hores setma­

nals, aquells que ho redueixen a 2 o 3 hores al mes i, finalment, 

els que declaren invertir totes les "hores buides". 
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LES MESURES 
| EXTRAORDINÀRIES D ATENCIÓ 
Í A LA DIVERSITAT A L'ESO: <f> 

LA DISTÀNCIA ENTRE ï 
LA TEORIA I LA PRÀCTICA * 

Sebastià Verger Gelabert 
Professor del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

L'atenció educativa adaptada a la diversitat de l'alumnat ha 

estat, és i, possiblement, continuarà sent, un dels temes que 

més discussió genera en l'educació obligatòria. Deforma més 

accentuada en la secundària, principalment perquè suposa un plan­

tejament global respecte els objectius, els continguts, les estratègies 

didàctiques i l'avaluació, elements que s'han de dur a terme en uns 

centres que tradicionalment funcionaven amb unes pràctiques allu­

nyades a aquesta demanda i amb uns plantejaments organitzatius 

que han requerit immediats i considerables canvis. Davant aquesta 

situació es lògic esperar un cert distanciament entre el que es mani­

festa en la teoria, en els plantejaments oficials i en la realitat dels cen­

tres i de les aules. 

La intenció del present art icle és presentar una 

breu anàlisi d 'a lguns aspectes de l 'atenció a la 

diversitat ut i l i tzant c o m a referent les mesures 

extraordinàr ies a l 'ESO (p rogrames de diversif ica­

ció curricular, adaptac ions curr iculars individua­

l i tzades, p rogrames de garant ia soc i a l . . . ) , les 

quals poden ser un indicador adient per apropar-

nos a la s i tuació que , al respec te , es viu en aques­

ta etapa. 

A l'hora d 'estudiar dites mesures i el seu paper en 

l'actual context educat iu , p o d e m adoptar c o m a 

condicions prèvies les r e sumides en els següents 

punts (General i ta t de Ca ta lunya , 1996): 

• L 'a tenció a la diversi tat és un principi global 

que afecta tots els nivells de l 'acció educat iva . 

• C o m a conseqüènc ia , tot el professorat del 

centre hi està implicat . 

• Afecta tot l 'a lumnat i no ún icament aquells 

que presenten dificultats específ iques . 

• Es concreta en un conjunt de mesures i 

actuacions progress ives que repercut i ran sobre les 

possibil i tats d 'aprenentatge dels a lumnes i en el 

desenvo lupament de les capaci ta ts es tabler tes en 

el curr ículum. 

• Les mesures extraordinàr ies d 'a tenció a la 

diversi tat s 'aplicaran en aquel ls casos en què ja 

s 'hagin esgotat totes les possibles mesures ordinà­

ries i estigui comple t amen t just i f icada la necess i ­

tat d 'aplicar una mesura més específ ica. 

Si bé t robam un cert acord en la comuni ta t educa­

tiva (al manco en teoria) a l 'hora d 'aprovar aquests 

supòsi ts , la resposta oficial, e laborada per l 'admi­

nis t ració educat iva , fa a lgunes concrec ions a m b la 
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i n t enc ió d ' adap t a r - s e al 

màx im a la d e m a n d a pro-

vinent dels centres , fet que 

la c ome nç a a a l lunyar del 

discurs teòric del que par­

teix: 

• Fo r t a p r o m o c i ó de 

les mesu re s ex t raord inà­

ries d 'a tenció a la diversi­

tat, sense haver-se avaluat 

la necessi ta t d 'aquestes en 

relació a la resta de mesu­

res ordinàr ies que , prèvia­

ment , s'han de dur a terme 

a cada centre . 

• D o t a c i ó d 'un gran 

n o m b r e de profess ionals 

dedicats a donar suport a 

l 'a lumnat amb necessi tats 

espec ia ls . F ins i tot, en 

aques t con tex t , es crea 

l 'especialista en "atenció a 

la d ivers i t a t " , c o m si 

aquest no fos un terme inherent a la pràct ica de 

tots els docents . 

• Aques ta oferta d 'especialistes per a l 'a lumnat 

amb necessi tats educat ives especials no va acom­

panyada d'una p romoció paral · lela en l 'aplicació 

de més i majors mesures ordinàries per atendre la 

diversi tat , fet que consider suposaria una millora 

de les pràct iques que es desenvolupen a les aules. 

C o m j a s'ha 

comenta t , aquesta res­

posta oficial és, en bona 

m e s u r a , c o n s e q ü è n c i a 

de la demanda per part 

dels professionals que 

d iàr iament treballen en 

els cen t res a m b un 

a l u m n a t al qual no 

mesu re s ex t raord inà r ies 

d 'atenció a la diversi tat 

no són una prolongació 

de les ordinàr ies , per la 

qual cosa, la seva inte­

g rac ió en la d i n à m i c a 

dels instituts deixa molt a 

desitjar, j a que normal ­

ment són uns recursos 

aï l la ts r e sponsab i l i t a t 

d 'uns pocs d o c e n t s . 

A q u e s t a a f i rmació és 

conseqüència d'un estudi 

(Verger, 2 0 0 1 ) reali tzat 

en t re els p rofess iona l s 

dels centres de secundà­

ria de Balears implicats 

en els p r o g r a m e s de 

divers i f icació curr icular 

durant del curs 2 0 0 0 - 0 1 , 

del qua l en des t aca r i a 

a lgunes idees: 

a) Els d o c e n t s , de forma quas i u n à n i m e , 

expressaren la seva confiança en l 'educació i pen­

saven que és possible oferir una resposta adapta­

da a les caracter ís t iques de cada un dels seus 

a lumnes , encara que reconeixien que per a ixò els 

mancaven recursos . D'aquesta manera , ens tro­

bam amb un professorat que, d 'entrada, assumeix 

el principi de comprensivi ta t en l 'educació, però 

quan tracta específ icament el concepte d 'atenció a 

saben c o m a t end re 

a d i e n t m e n t . P e r ò , al 

mateix temps , aquesta 

s i tuació t radueix que , 

en realitat, el concepte 

d 'atenció a la diversi tat 

es tà e x c e s s i v a m e n t 

relacionat a m b la res­

posta que s'ha d'oferir a 

l 'alumnat que presenta 

unes necessi ta ts espe­

cials. 

Resu l t a t d'a­

ques t fet és que les 
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cions escolars" . 

c) Per a la incorporació de l 'a lumnat a qua lse­

vol mesura específica, l 'avaluació ps icopedagògi -

ca ha de jugar un paper fonamenta l , malgra t que a 

la pràct ica té una valoració molt des igual entre els 

distints professionals . Així , si bé la unanimi ta t 

entre els or ientadors és total quan la valoren com 

un element imprescindible en el procés de selec­

ció, la resta de docents (professorat d 'àmbit i caps 

... caldria preguntar-nos si realment els programes de diversi­

ficació, o les altres mesures extraordinàries, exemplifiquen un 

bon ús dels recursos i de les pràctiques per aconseguir un ver­

tader equilibri entre les finalitats de l'atenció a la diversitat i 

l'escola comprensiva 

un dels conceptes rectors de l ' ensenyança secun­

dària. Fet que s 'exemplif ica, c o m j a s'ha assenya­

lat, quan la majoria de docents associa el concep­

te d'atenció a la diversi tat a m b l 'atenció a l 'alum­

nat que presenta necessi ta ts educat ives especials . 

b) Les qües t ions re lac ionades amb les mesu­

res ordinàries d 'a tenció a la diversi tat reflectiren 

una gran dispers ió d 'opinions , en temes c o m per 

exemple : l 'organització dels centres , la implicació 

de l 'a lumnat en els respect ius insti tuts, l 'avaluació 

de les mesures ordinàr ies abans d 'aprovar l 'aplica­

ció d'altres més especí f iques , la col · laboració 

entre depar t amen t d 'or ientació i depar taments 

d idàc t ics . . . respostes que deixaven entreveure 

que en els centres s 'aplicaven mesures extraordi­

nàries d 'atenció a la diversi tat sense haver esgotat 

altres recursos menys res­

t r ic t ius . C i r c u m s t à n c i a 

peri l losa j a que , el fet de 

combinar un ensenyamen t 

comprens iu a m b l 'atenció a 

la d ive rs i t a t po t g e n e r a r 

p ràc t iques que en mo l t s 

casos s 'haur ien d 'evi tar , 

d o n a d a la t e n d è n c i a a 

homogene ï tza r i a actuar en 

detr iment del mate ix pr in­

cipi d 'atenció a la divers i ­

tat. En aques t sent i t , 

G i m e n o Sacr i s t àn ( 2 0 0 0 , 

76) r ecorda que a l g u n s 

cops "l 'escola legi t ima, per 

la via de l 'apreciació del 

mèrit personal de l 'alum­

nat, les diferències i des­

igual ta ts en t re i nd iv idus , 

t r ans formant - la en un 

esglaonament de consecu-

d'estudi) li donen una impor tància relativa, cons i ­

derant que la informació que proporc iona no és 

fonamental en aquesta selecció. Així , descobr im 

un altre dis tanciament entre el que teòr icament és 

desitjable i les contradiccions t robades en la pràc­

tica. Aquest fet indica que l 'avaluació ps icopeda-

gògica no s'entén tal com, per exemple , p roposa 

Solé (1998), al considerar- la no ún icament una 

descripció, sinó una e laboració, una interpretació 

i una proposta que serà negociada en el diàleg i 

permetrà adoptar un conjunt de decis ions que es 

traduiran en acords d ' intervenció. 

Tot i que no podem fer una general i tzació , els 

programes de diversif icació curr icular poden uti­

litzar-se de model en l 'anàlisi de les mesures 

extraordinàr ies d 'atenció a 

la diversitat , tant per la 

gran acceptació que han 

tengut en t re a l u m n a t i 

docents , com per la ràpida 

i n c o r p o r a c i ó d ' aques t s 

p rogrames en els diferents 

centres. Ara bé, a la vista 

d 'aquest èxit, caldria pre­

guntar-nos si rea lment els 

p rogrames de diversifica­

ció, o les altres mesures 

ex t raord inàr ies , exempl i ­

f iquen un bon ús dels 

recursos i de les pràcti­

ques per a c o n s e g u i r un 

vertader equilibri entre les 

finalitats de l 'atenció a la 

diversitat i l 'escola com­

prensiva. 

Davan t aques ta s i tuació , 

pens que seria necessari 
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la diversitat entén que , a la pràct ica, la mil lor 

forma de dur a t e rme aquesta qüest ió és a t ravés 

de les mesures ext raordinàr ies , c o m els p rog rames 

de diversif icació curricular , els de garant ia social 

o les adaptacions curr iculars individual i tzades . 

Així, apareix una certa cont radicc ió , j a que resul­

ta difícil d ' imaginar, c o m apunta Bel tran (1995) , 

que aquestes mesures es pugu in aplicar sense vio­

lentar el principi de comprens iv i ta t , defensat com 
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un canvi en la d i recció de les propos tes que 

ac tualment tanta demanda tenen, des dels centres 

i des de l 'administració, sempre recordant que la 

lògica que ha de guiar les nostres ac tuacions no ha 

de ser la de la homogene ï ta t sinó la de la divers i ­

tat (Blanco, 1995). Si bé , les mesures ext raordinà­

ries han de tenir el seu lloc i funció en l 'educació 

obligatòria, sempre han d'estar supedi tades a la 

resta d 'actuacions ordinàries desenvo lupades a les 

aules, fet que permetrà una educac ió més com­

prensiva i enr iquidora per a tot l 'a lumnat, tal com 

afirma Giné: 

Si en tenem que l 'escolari tzació de totes les 

persones ha de ser assegurada c o m a m í n i m 

fins a la seva incorporació al m ó n laboral , 

si c re iem que aquesta educac ió serà de més 

quali tat c o m més comprens iva , integral i 

p romocionadora sigui, aleshores l 'educació 

en la diversi tat no ha de ser el p rob lema , 

sinó la solució (Giné, 2000 , 10). 
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E L PAPER DEL 
MESTRE DE SUPORT 

P E R ATENDRE 
LA DIVERSITAT 

Cloquell, C; Dengra, B.; García, M.J.; López, N. i Radó, J. 
Mestres de suport a centres públics de Mallorca 

i membres del grup de treball "Un nou model de suport per una escola de tots" 

Actualment se sent parlar molt de la paraula "diversitat". És 

necessari que tots els que treballam en el món de l'ensenya­

ment reflexionem sobre el pes d'aquesta paraula a la nostra 

pràctica educativa. L'escola és fonamentalment un lloc de diversitat. 

Es cert que els alumnes sempre han estat diferents entre si, però 

actualment la diversitat es fa més evident. L'escola evidencia els can­

vis socials. La procedència geogràfica i cultural, el tipus de família, 

la situació socioeconòmica, les capacitats, els ritmes d'aprenentatge, 

la motivació... configuren un panorama escolar plural. 

Per opt imitzar el mi l lor de cada a lumne , poten­

ciar al m à x i m les seves capaci ta ts , i ajudar-lo 

a assolir un desenvo lupamen t ple és impresc indi ­

ble ajustar la resposta educa t iva a cada un dels 

a lumnes . 

Atendre la diversi tat és necessar i . E n aquest con­

text cal plantejar-nos quin és avui el paper del 

mestre de suport , tenint en c o m p t e quin és el 

model de suport en una escola que pre tén donar 

resposta a cada un dels a lumnes . 

Abans par larem breument del model d 'escola que 

tots coneixem: el model d 'escola t radicional . El 

mest re imparteix uns cont inguts que tots els a lum­

nes han d'assolir; tots fan el mate ix . Gene ra lmen t 

la metodologia és rígida i el que es valora és la 

consecuc ió dels object ius finals. Pe rò hi molts 

d 'a lumnes que no hi caben , en aquest t ipus d'es­

cola. Els a lumnes que per de te rmina ts mot ius 

(procedència geogràfica, capacitats . . . ) no poden 

assolir els objectius d'un cur r ícu lum tancat se'ls 

separa, se'ls marg ina del grup classe. Són els 

a lumnes diferents. D e forma coherent a m b aquest 

plantejaments , els "a lumnes diferents" fan altres 

tasques que poc o res tenen a veure a m b el curr í ­

cu lum del seu grup classe. Se'ls treu de l 'aula o es 

queden en un racó de la c lasse fent altres tasques . 

En els pitjors dels casos t robam encara a lumnes 

que es passen el dia fent fi txes, o t rebal lant amb 

llibres de text de cursos inferiors. Òbv iamen t no 

poden part icipar del que es fa d ins l 'aula. 

Els professors de pedagogia terapèut ica són els 

mestres dels a lumnes del p rograma d ' integració, i 

els professors de compensa tò r ia s 'encarreguen 

dels a l u m n e s i m m i g r a n t s , d 'a l t res è tn ies i/o 

estrangers a m b dificultats d 'aprenenta tge . Aques t 

e t iquetatge -" a lumne d ' in tegració" o "a lumne de 

compensa tòr ia" - implica , a més , que mol ts de 

mes t r e s es creïn b a i x e s e x p e c t a t i v e s e n v e r s 
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aquests a lumnes , amb els perjudicis que això 

causa a l 'a lumne. En ocas ions , ni tan sols es dóna 

a l 'a lumne l 'oportunitat de demost rar del que és 

capaç. El nin és classificat a priori negat ivament . 

Ell no pot fer el que fan els altres. Entram així en 

una d inàmica on pensant atendre la diversitat s'ac­

tua jus t al contrari . Classificar els a lumnes va en 

contra d 'atendre la diversitat. 

Per a tendre aquesta diversitat el que hem de fer 

és part ir d'un curr ículum comú, i a partir d 'aquí 

Diversificar el currículum només és possible en el marc d'una 

escola comprensiva. L'escola comprensiva ofereix una resposta 

adient a les necessitats de tots els alumnes, partint sempre d'un 

currículum comú i oferint opcions plurals per a tots els alumnes. 

concepte no es refereix ni als dèficits, ni a les 

mancances . Ni tan sols a les persones. Són les 

demandes educat ives que cada a lumne presenta 

en el seu aprenentatge. Les respostes educat ives 

es t roben en l 'organització que es faci dels e le­

ments i recursos que configuren el context on es 

desenvolupa l 'acció educat iva. No es tracta lla­

vors, de classificar els a lumnes , sinó d'oferir un 

ample ventall de possibili tats d ' intervenció educa­

tiva que permeti respondre de manera adient a 

anar diversificant i flexibilitzar aquest curr ículum 

perquè tots els a lumnes aprenguin en un context 

normali tzat . Diversificar el curr ículum només és 

possible en el marc d'una escola comprens iva . 

L 'escola comprens iva ofereix una resposta adient 

a les necessi tats de tots els a lumnes , part int sem­

pre d'un curr ículum comú i oferint opcions plurals 

per a tots els a lumnes . El punt de part ida és un 

curr ícu lum comú però obert i f lexible. Es parteix 

sempre de les competènc ies dels a lumnes , es 

p lantegen processos d 'aprenentatge diversificats i 

s 'empren diverses metodolog ies . Es important 

assenyalar que el que es valora és el procés d'a­

prenenta tge i no ún icament els resultats . El grup 

classe esdevé un grup d 'a lumnes diversos que par­

ticipen d'un curr ículum comú, flexibilitzat per 

respondre a la individual i tat de cada a lumne , i on 

tots són part impresc indible . 

Aques t mode l d 'escola impl ica un model de 

suport diferent. Es un model de suport generali t­

zat i dirigit al conjunt de 

l 'escola, on el mestre de 

supor t t r eba l l a j u n t a ­

ment amb els professors 

tutors per cercar alterna­

t ives e d u c a t i v e s que 

pe rmet in divers i f icar i 

adap t a r el c u r r í c u l u m 

per a tots els a lumnes 

des d 'una p e r s p e c t i v a 

curr icular i contextual , 

no des de la perspect iva 

p s e u d o - t e r a p è u t i c a i 

compensadora . 

Aques ta nova concepc ió 

del suport es fonamenta 

en el concepte de neces­

sitats educat ives . Aques t 

totes i cada una de les necessi tats dels a lumnes. 

Aques ta nova concepc ió d 'escola possibil i ta una 

ver tadera atenció a la diversitat , que no ha de ser 

entesa com mesures extraordinàr ies per a a lumnes 

concrets , sinó que aquestes mesures possibil i ten 

un desenvolupament ple de l 'a lumne. 

La responsabi l i ta t dels a lumnes d'un grup és del 

professor-tutor, però per oferir una flexibil i tzació 

del curr ículum i una diversif icació metodològica 

es requereixen suports i ajuts professionals . El 

professor de suport és el professional que com­

parteix el treball , la planif icació i la intervenció 

amb el tutor, que ajuda tant als a lumnes com als 

professors per poder organi tzar una xarxa de 

suport que atengui de manera real la diversitat . 

Des d 'aquest plantejament la funció del professor 

de suport és ajudar els mest res a diversificar el 

procés d 'ensenyança aprenenta tge , potenciant una 

organi tzació d inàmica i f lexible de l'aula. El fet de 

disposar certes hores d'un professor dins l 'aula 
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quina ha de ser la feina del mest re de suport . 

En relació a l 'organització dels recursos humans , 

els p o d e m utilitzar d 'una forma diferent a la que 

s 'empra ac tualment a la majoria d 'escoles , per tal 

que la tasca del mest re de suport sigui una verita­

ble ajuda als mest res i tutors . L a nostra proposta 

és crear un únic depar tament de suport a cada 

escola, on els professors de suport es distr ibueixin 

per cicles. D 'aquesta manera és possible la coope ­

ració entre els mestres que han de treballar jun t s 

amb uns mateixos a lumnes . N o fer dist incions 

El professor de suport és el professional que comparteix el treball, 

la planificació i la intervenció amb el tutor, que ajuda tant als 

alumnes com als professors per poder organitzar una xarxa de 

suport que atengui de manera real la diversitat, ajudant els mes­

tres a diversificar el procés d'ensenyança aprenentatge, poten­

ciant una organització dinàmica i flexible de l'aula 

cada classe. 

La part ic ipació del mes t re de suport en el procés 

d 'avaluació és t ambé una tasca mol t important . Si 

planif icam una ac tuació d idàct ica centrada en l'a­

daptació del cur r ícu lum (object ius, cont inguts , 

metodologies) es fa necessar i adaptar el procés 

d 'avaluació, a tenent a les decis ions preses amb 

anterioritat . El suport par t ic ipa i col · labora en 

aquesta tasca complexa de preparar avaluacions 

distintes per a a lumnes diferents . L a diversifica­

ció del procçs d 'avaluació és una responsabi l i ta t 

del tutor, que té en el suport l'ajut imprescindible 

per posar en pràct ica aques ta decis ió. 

L'activitat del suport a m b els a lumnes sempre es 

realitzarà en el context de l 'aula, perquè el seu 

objectiu és facilitar i possibi l i tar la part ic ipació de 

tots els a lumnes en la d inàmica general de l'aula, 

compart int les activitats i exper iènc ies entre tots. 

El suport ajuda t ambé a modif icar les expectat i ­

ves i act i tuds del mes t re . Ofereix ajut als tutors i 

especial istes per p r o m o u r e ac tuacions obertes i 

flexibles per a tendre qualsevol a lumne , al mateix 

temps que propicia un canvi en les act i tuds del 

mestres per facilitar la consecuc ió d 'aquest objec­

tiu i modif ica les poques expec ta t ives que gene­

ralment es tenen en relació a de te rmina ts a lumnes . 

Actua des del convenc imen t que la par t ic ipació i 

l 'aprenentatge de tots els a lumnes del grup-classe 

- sempre que p roposem una diversif icació curri­

cular- és una realitat. 

Arribats en aquest punt és important assenyalar 

que la terminologia "mestre de pedagogia tera­

pèutica" i "mestre d 'educació compensa tòr ia" no 

té sentit en el model de suport que es proposa per 

atendre la diversitat. És font de malentesos sobre 

entre la procedència ni dels professors ni dels 

a lumnes . El professor de suport de cada cicle 

col · labora amb els professors tutors d 'aquest cicle 

per poder oferir unes s i tuacions d 'aprenentatge 

obertes i flexibles on tots els a lumnes , sense 

excepcions , puguin par t ic ipar i aprendre . 

D 'aques ta manera es r o m p a m b els antics p lan te­

j amen t s compensadors i select ius . L a cooperac ió 

entre els professors farà poss ib le que els a lumnes 

puguin aprendre a la vegada object ius i cont inguts 

diferents. N o m é s així serà poss ib le que l 'escola 

comprens iva que vo lem esdevengui una realitat . 
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permet organitzar act ivi tats docents de forma 

diferent a la t radicional . Es poden duu a te rme 

diferents estratègies me todo lòg iques i potenciar el 

treball en grups he te rogenis més reduï ts , facilitant 

així la individual i tzació de les tasques presenta­

des. El mest re de suport t ambé aporta idees, 

estratègies i a l ternat ives d idàc t iques al funciona­

ment general de la c lasse , j a que les reunions 

per iòdiques entre els professors permeten al de 

suport part icipar tant en la planif icació c o m en el 

desenvolupament de les activi tats acadèmiques de 
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| L'ATENCIÓ A LES PERSONES 
I AMB DISCAPACITAT VISUAL 
® A LES ILLES f 

L ' E Q U I P E S P E C Í F I C B. 

O N C E - C O N S E L L E R I A D ' E D U C A C I Ó * 

Joan Carles Mezquida Carreras (Maó) 
M Àngels Ramis Martí (Palma) 

Mestres de Suport de 
l'Equip Específic d'atenció a persones amb discapacitat visual 

a les Illes Balears 

"W" "Wïm passat molts anys d'ençà dels anys 80, quan varen comen-

r~m çar les primeres experiències d'integració d'alumnes amb 

ML JL· ceguesa o deficiència visual a diverses escoles de les illes. 

Malgrat avui per avui ens sembli una època llunyana i s'hagi recor­

regut un llarg camí, som conscients que encara ens queda molt per 

fer. L'Equip Específic per a l'atenció a persones amb discapacitat 

visual és un equip interdisciplinar format per diferents professionals 

de les dues institucions que mitjançant conveni donen suport al 

col·lectiu d'infants i adults afectats visualment: Conselleria 

d'Educació i ONCE. 

Aquest Equ ip es remunta a l'any 1 9 8 1 , quan el 

M E C va dotar de 2 places de mest res de 

supor t adsc r i t s a un p r o g r a m a espec ia l de 

co l · l aborac ió a m b l ' O N C E en respos ta a les 

demandes d'una associació de pares. 

Progress ivament es va anar configurant el que 

arribaria a ser l 'Equip Específ ic actual. 

1) L'equip específic: composició i funcions 
Actualment consta dels següents professionals: 

4 mestres i t inerants a Mal lorca (2 O N C E i 2 

CE) 

1 mestre it inerant a Menorca (CE) 

1 mestra it inerant a Eivissa ( O N C E ) 

a més de la par t ic ipació a temps parcial del 

següents professionals de l 'ONCE: 

1 psicòleg, 1 t rebal ladora social, 1 tècnic de 

rehabi l i tació, 1 especial is ta en t if lotecnolo-

gia, 1 tècnic en serveis bibliogràfics, 1 ani­

mador sociocultural i esport iu, oftalmòleg, 

òptic i d'altres professionals . 

I e speram una propera ampl iac ió de l 'Equip en 

funció de les negociac ions que duen a terme les 

dues insti tucions esmentades . 

L 'equip específic es defineix pels següents trets: 

• Especificitat, actuació en aquel les línies d'a­

valuació i d ' intervenció específ iques que reque­

reixen un cone ixement i unes tècniques especia­

litzades 

• Coordinació, tant interna com externa. Les 

activitats d 'assessorament tècnic o de formació es 

reali tzen en col · laboració a m b els restants equips 

i t ambé en estreta relació amb els Centres de 

Professors i de Recursos i d'altres insti tucions i 

serveis que incideixin en aspectes no educat ius 

dels a lumnes (centres sanitaris, IBAS , . . . ) . 
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• Complementarietat, envers les ac tuac ions 

que desenvolupen altres Equips : suport especiali t­

zat als Equips Genera ls , d 'Atenció Pr imerenca i 

Depar taments d 'Or ien tac ió ; i en co l · laborac ió 

amb aquests als centres escolars , als a lumnes i 

famílies, així com a diversos agents soc iocomuni-

taris. 

• Globcüitat, la tasca d 'aquest equip abasta 

totes les necessitats der ivades de la deficiència 

visual que es present in durant el procés de desen­

volupament i aprenenta tge d 'aquests a lumnes . 

I el nostre àmbi t d 'actuació recau en: 

• detecció de la pob lac ió a a tendre . 

• a tenció p r imerenca . 

• detecció i ava luac ió interdiscipl inar de les 

necessi tats educa t ives especials de les i dels a lum­

nes amb dèficit visual , a m b la col · laboració d'al­

tres professionals . 

• par t ic ipació en l 'e laboració de les adaptacions 

curr iculars . 

• proposta de mesures tant de tipus general en 

els centres educat ius o aules com d 'adequacions 

específ iques. 

• disseny i e laboració de materials adaptats , 

ins t ruments i proves . 

• in tervenció directa (en àrees específiques) i 

seguiment al llarg dels 

cicles i e tapes educat i ­

ves. 

• d isseny de progra­

mes per a favor i r la 

intervenció dels pares 

en l ' educac ió de les 

seves filles i els seus 

fills (activitats d'infor­

mació , assessorament , 

supor t p s i c o l ò g i c , i 

formació i in tercanvi 

d ' expe r i ènc i e s a m b 

altres pares; per tal de 

facilitar les seves capa­

citats com a educadors 

en la interacció fami­

liar). 

• dotació de recur-

als seus pares i familiars, així com als educadors 

que atendran el nin en l 'escola infantil. 

Els haurem d'ajudar a poder generar expectat ives 

posit ives sobre les potencial i tats de desenvolupa­

ment i aprenentatge dels seus fills i filles. I orien­

tar sobre maneres d 'est imular- los . 

Quan es tracta d 'una problemàt ica que no s'hagi 

detectat des de les pr imeres e tapes , poss ib lement 

serà des del marc escolar on s 'observin una sèrie 

de possibles s ignes o senyals que poden ser orien­

tatius de deficiència visual , com per exemple : uti­

li tzació predominant de les m a n s per explorar 

objectes, conductes excess ives en la zona ocular, 

com parpallejar, arrufar les celles, desviar els ulls, 

postures corporals com incl inar o girar el cap o 

caminar mirant cap aval l , caminar t i tubejant, 

arrossegant els peus o topant amb obstacles , fre­

gar-se els ulls o manteni r la mirada fixa, ve rme-
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sos materials i mitjans tècnics. 

Entenem que és bàsic reali tzar una detecció de la 

problemàt ica visual al més aviat possible . Per 

això és fonamental que els canals de coordinació 

entre diversos serveis sociosanitar is i inst i tucions 

siguin àgils i adequats . 

En les primeres etapes de la vida la intervenció 

psicoeducat iva anirà dir igida pr incipalment cap 

... possiblement serà des del marc escolar on s'observin una sèrie 

W de possibles signes o senyals que poden ser orientatius de defi-

jjf ciència visual, com per exemple: utilització predominant de les 

i jfc mans per explorar objectes, conductes excessives en la zona ocu-

* * lar, com parpallejar, arrufar les celles, desviar els ulls, postures 

corporals com inclinar o girar el cap... 
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llures en els ulls, l làgr imes o crosteres freqüents , 

preferència en l'ús d 'un sol ull, apropar-se o al lun­

yar-se molt per mirar un objecte , queixes de dolor 

als ulls, mals de cap freqüents , visió borrosa, 

males tar degut a i l · luminacions ex t remes (baixes 

0 altes). 

Serà convenient remetre les famílies a un oftal­

mòleg i a partir d 'aquí es valorarà la necessi ta t 

d ' intervenció de l 'Equip Específ ic . 

2) Les necessitats educatives especials 
N o t robarem cap a lumne/a a m b les mate ixes 

necessi tats educat ives especia ls , per molt sem­

blan t que sigui la seva d i scapac i t a t v i sua l . 

Aques ta diversitat n o només és deguda als dife­

rents factors que influeixen en la discapaci tat : 

momen t d 'aparició del dèficit, progress ió , exis tèn­

cia o no de restes visuals , altres deficiències asso­

ciades , sinó t ambé a factors familiars, ambienta ls 

1 contextuals així c o m a d'altres factors personals : 

mo t ivac ió , capac i ta t s cogni t ives , personal i ta t , 

t emperamen t . . . 

Resul ta evident que les necessitats educat ives 

especials no depenen exclusiva­

ment de la persona sinó que estan 

de te rminades per la in teracció 

individu/medi . 

Així i tot, podem intentar fer una 

p inze l l ada genera l de qu ines 

poden ser les necessi tats que amb 

més freqüència ens p o d r e m tro­

bar dins aquest c a m p : 

zació del mobil iar i de l'aula, senyal i tzacions tàc­

tils i acúst iques de determinats punts de referèn­

cia, marques visuals contras tades per facilitar la 

mobili tat a les persones amb baixa visió, etc . 

B) Necess i ta ts especials d 'adaptació dels e le ­

ments curr iculars . In t roducció de certs object ius i 

cont inguts específics: 

* Programes d 'orientació i mobil i tat i d 'habi­

litats de la vida diària. 

* Programes d 'est imulació visual (integrats 

al màx im dins les activitats de l 'aula). 

* Programes per a la introducció de l'ús de 

noves tecnologies adaptades . 

* Programes que incideixen en les habilitats 

socials i la compe tènc ia social en general : enseny­

ança d'habil i tats socials (malgrat que aquesta àrea 

no hauria de ser específica per als nins i nines 

a m b deficiència visual , sí que requereix una 

màxima a tenció en aquests casos ; el més idoni 

serà incorporar a la d inàmica de l'aula aquesta 

ense-nyança i, en tot cas , reforçar individualment 

a lguns aspectes) . 

A) Necess i ta ts especia ls de 

mitjans d'accés al cur r ícu lum 

* R e c u r s o s p e r s o n a l s : a 

més dels ordinaris , seran neces ­

saris els equips específics. 

* Necess i t a t s de r ecu r sos 

mater ia ls extraordinar is : des dels 

materials didàctics més conven­

cionals , com pugui ser un man i ­

quí del cos humà, fins a diferents 

adap t ac ions : mapes en re l leu , 

brúixoles adaptades , plànols en 

relleu i Brail le, etc . Ampl iac ions 

de materials impresos . I mater i ­

als a l tament específ ics: ajudes 

òpt iques , l l ibres sonors , l ínies 

Bra i l l e , P C par la t , m à q u i n a 

Perkins , . . . 

* Necessi ta ts d 'adaptació de 

l ' ambient f ís ic: e l i m i n a c i ó de 

ba r re res a r q u i t e c t ò n i q u e s , 

i l · luminació adequada , organit-
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cions metodo lòg iques a tenir en compte (Bueno i 

Toro, 1994, 276) 

a) Fer les expl icac ions verbals a classe c o m 

més descr ipt ives millor. 

b) Proporc ionar objectes per explorar sempre 

que sigui poss ib le . 

c) Evi tar els aspectes ges tuals del l lenguatge 

usats sense altre t ipus de referència complementà ­

ria que ajudi la persona a m b deficiència visual. 

d) Quan s'utilitzin mitjans audiovisuals , com­

plementar- los amb l 'audiodescr ipció . 

e) Introduir mater ia ls adaptats o al ternatius 

perquè l 'alumne/a pugui part icipar en les activi­

tats de l'aula. 

f) Situar l 'alumne/a a m b un/a company /a que li 

pugui verbali tzar la informació visual. 

g) Dedicar algun temps a la preparac ió i/o 

reforç poster ior dels aprenenta tges a m b activitats 

complementàr ies individual i tzades . 

h) Reduir , el m à x i m poss ible , el renou ambien­

tal. 

i) També p o d e m assenyalar una sèrie de sug­

ger iments a tenir en c o m p t e pel professorat dels 

cen t re s e d u c a t i u s ( B u e n o , M . , E s p e j o , B . , 

Rodr íguez , F. i Toro, S . ,1999; 2000) : 

1. Assumi r la responsabi l i ta t d ' impart ir 

ensenyança a tots l 'a lumnat de la seva classe 

inclòs/a l 'a lumne/a a m b discapaci ta t visual 

2. Esperar els ma te ixos resultats acadè­

mics en tots els seus i les seves a lumnes , a m b o 

sense problemes visuals . 

3 . Es t imular les i els a lumnes a m b defi­

ciència visual perquè adquire ix in independènc ia i 

responsabil i tat en la real i tzació de les tasques de 

l'aula, fomentant els hàbits de treball i l 'ordre. 

4. Adopta r una act i tud posit iva, ajudant 

les i els altres a lumnes a comprendre i a acceptar 

el/la company/a amb prob lemes visuals com a 

integrant del grup amb els mate ixos deures i drets, 

fent- lo/a par t íc ip de les ac t iv i ta ts e sco la r s i 

extraescolars . 

5. Assegurar-se que tota la informació 

que imparteix i les activitats que desenvolupa 

estan a l 'abast de tot l 'a lumnat, inclòs/a l 'alumne/a 

amb ceguesa; prenent les mesures curriculars 

necessàr ies per facilitar la par t ic ipació activa d'a­

quells que tenen necessi ta ts educat ives especials 

(adaptac ió de me todo log i a , ma te r i a l s , e spa i s , 

t emps . . . ) . 

Quan un/a a lumne/a a m b deficiència visual s'hagi 

d 'escolari tzar en un centre de te rmina t convé dis­

senyar un pla d'acollida per tal de cercar una res­

posta a les l imitacions que pugui presentar el cen­

tre en relació a les necessi tats de l 'infant i a m b la 

finalitat d 'apropar l 'a lumne/a i la seva família a la 

realitat del centre. 

En l 'educació de les persones a m b deficiència 

visual més que parlar d'un mè tode especia l , hem 

de par lar de tècniques , formes , p roced imen t s 

didàct ics , e t c , en els quals és fonamenta l la crea­

tivitat que el professorat desenvolupi . Sovint són 

els propis tutors els que ens suggere ixen noves 

estratègies i recursos . En aquest sentit p o d e m des­

tacar una nova adaptació que han ideat els profes­

sionals del centre Baleares International School 

de Pa lma i que ha permès a un a lumne a m b baixa 

visió poder accedir al que s'escriu a la pissarra a 

través d'un s is tema de càmara de v ídeo i moni to r 

de televisió. Aques t a lumne , que aques t curs ha 

iniciat els seus estudis universi ta tar is , pot seguir 

les c lasses gràcies a aquest s is tema. I segurament 

les idees d 'aquests professionals seran l'inici d 'una 

nova adaptac ió per a molts altres a lumnes . 

Un aspecte bàsic és el de les in teraccions socials . 

Malgra t que ens podem trobar amb a lgunes difi­

cultats en aquest aspecte , sobretot en els darrers 

cursos de l 'educació pr imària , no p o d e m oblidar 

la impor tànc ia de les re lacions personals . Els 

amics són fonamentals per assolir un bon auto-

concepte i autoest ima. Es per a ixò que és impor­

tant potenciar totes aquel les activi tats comuni tà -

Però bàsicament s 'haurà de facilitar el seu accés al 

currículum escolar general , el que suposa que els 

centres i aules incloguin mesures d 'atenció a la 

diversitat. En relació a l 'e laboració i apl icació 

d'algunes adaptacions individual i tzades del currí­

culum, la majoria recauen en com, quan, amb 

quins mitjans i en quines s i tuacions ensenyar i 

avaluar, i no sobre què ensenyar . 

Algunes recomanac ions en re lació a les adapta-

Sovint són els propis tutors els que ens suggereixen noves estra­

tègies i recursos. En aquest sentit podem destacar una nova 

adaptació que han ideat els professionals del centre Baleares 

International School de Palma i que ha permès a un alumne amb 

baixa visió poder accedir al que s'escriu a la pissarra a través 

d'un sistema de càmara de vídeo i monitor de televisió. 
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ries que impliquin la par t ic ipació de l 'alumne/a en 

diversos grups socials: escoles d'estiu, campa­

ments , teatre, festes i activitats extraescolars . 

D'altra banda t ambé es poden organitzar grups 

d 'a lumnes amb deficiència visual perquè puguin 

conèixer persones que viuen la mate ixa si tuació i 

puguin compart i r exper iències i sent iments . 

És molt important proporc ionar ac tuacions dirigi­

des a potenciar la interacció social , i la competèn­

cia social , a més de l 'acceptació del propi dèficit 

visual. 

C o m indiquen Bueno i altres (2000) els companys 

dels infants amb deficiència visual aprenen a 

veure les coses d 'una altra manera ; en gran mesu­

ra, es beneficiaran de les expl icacions i adapta­

cions que es preparen per a l 'a lumne/a amb defi­

ciència visual; a més , els companys vidents , en la 

mesura que s ' impliquin en el procés , seran capa­

ços d ' inventar i cercar recursos per ajudar el seu 

c o m p a n y a m b 

deficiència visu­

al. 

N o n o m é s aju­

d a r e m un /a 

a lumne/a cec/ga 

a v iure en un 

món de vidents , 

sinó que es tarem 

e n s e n y a n t els 

companys i companyes a adonar-se que l 'entorn 

ens ofereix una àmpl ia g a m m a de sensacions 

audi t ives , tàct i ls , o l fact ives i gus ta t ives , que 

sovint ens pe rdem per la preponderància que ten­

dim a donar al món visual (Bueno i altres, 2000) . 

Són mol t valuoses les exper iències de formació 

en els propis centres escolars en relació a temes 

generals però que tenen una incidència molt 

directa en els processos d ' integració d 'a lumnes 

amb deficiència visual , com per exemple : educa­

ció en valors, educació emocional , educació afec-

t ivo-sexual , assertivitat , competènc ia social, reso­

lució de conflictes, au toconcepte i autoest ima, 

treball cooperat iu, etc. 

3) Un punt clau: La coordinació dels serveis 
educatius 
És bàsic establir una bona coordinació entre tots 

els professionals implicats i reali tzar un treball en 

col · laboració. Les mares i els pares han de parti­

cipar act ivament en aquest procés continu d'inter­

canvi d ' informació. 

El/la professor/a tutor/a és la figura de referència 

que dóna coherència a les diverses coordinacions 

que s'hauran de reali tzar entre tots els professio­

nals (interns i externs) . A l 'hora d'establir el tipus 

de suport que rebran els/les a lumnes amb discapa­

citat visual s 'hauran de tenir en compte diversos 

fac tors : necess i t a t s de l ' a lumne/a 

(est imulació/rehabil i tació visual, introducció del 

codi Brail le, tècniques d'estudi, habili tats socials , 

activitats de la vida diària, mobili tat , t i f lotecnolo-

gia, utili tzació d'ajudes òpt iques , e t c ) , temps més 

adequat dins el propi horari del grup, espai deter­

minat en cas que el suport es faci fora de l'aula, i 

les coordinacions entre diferents professionals. 

Per a nosaltres la diversitat a l 'escola és un aspec­

te enr iquidor que ens porta a l 'acceptació i la valo­

ració de les diferències individuals i al desenvolu­

pament d'un sentit d'identitat en tots i cada un dels 

i de les a lumnes . 

En tenem que la integració dels/de les a lumnes 

amb necessi tats educat ives especials derivades de 

la discapaci tat visual és responsabil i tat de tots els 

agents implicats en la Comuni ta t Educat iva. Les 

decisions a pren­

dre per donar la 

resposta educat i ­

va més adient 

han de començar 

en els projectes 

e d u c a t i u s de ls 

centres i anar-se 

conc re t an t fins 

arribar a l 'adapta­

ció individual i tzada de cada cas . 

Per acabar voldr íem destacar la gran tasca realit­

zada per tots aquells professionals que han tengut 

o tenen a lumnes amb discapaci ta t visual a les 

seves aules , j a que ells són els vertaders artífexs 

del procés d ' inclusió. Sabem que en un principi es 

tracta d'un repte, que crea una certa inseguretat 

com qualsevol si tuació nova i que a poc a poc es 

va convert int en un incentiu per reflexionar sobre 

què feim i com ho feim. 
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L'atenció a la diversitat dels alumnes, entesa com un repte i com 

una necessitat, obliga al replantejament de l'actuació de tots 

els components de l'equip educatiu que intervenen a la institu­

ció escolar. Un dels agents educatius implicats i presents a bona part 

dels centes escolars és el mestre especialista en audició i llenguatge 

(AL). Es membre de l'equip de suport, i el seu àmbit de treball es pot 

considerar, d'una manera global, aquelles actuacions dirigides a la 

intervenció sobre el llenguatge especialment en aquells alumnes que 

presentin alguna dificultat en aquesta àrea. 

Es pot enfocar la in tervenció de l 'AL des de 

distints punts de vista. Per una banda, plante­

jan t la in tervenció especí f icament sobre el t ras­

torn del l l enguatge , i in tervenin t d i rec tament 

sobre aquest . Seria un p lante jament de tipus clí­

nic. En aquest cas l 'AL avalua, planteja una inter­

venció preferentment fora de l 'aula i treballa amb 

l 'alumne, ind iv idua lment o en petit grup. 

Una altra possibi l i tat és ampl ia r aques ta visió de 

la logopèdia cent rada en el dèficit i en tendre 

aquesta in tervenció des d 'un punt de vista que, per 

començar , a n o m e n a r e m global : el l lenguatge és 

una de les facultats d 'un subjecte , que es t roba 

immers dins un procés formatiu més ampl i , i en 

un context social - l 'escola- que no es pot obviar. 

Per tant, és necessari ava luar i in tervenir sobre el 

trastorn del l lenguatge , però sense obl idar la 

dimensió curr icular (Rigo , 1.991, 198). 

L 'a lumne a m b dificultats de l lenguatge a l 'escola 

ordinària es troba en aques t darrer context : un 

subjecte que necessi ta in tervenció per poder aug­

mentar el seu nivell de compe tènc ia l ingüíst ica, 

però t ambé per seguir el procés educat iu , que es 

veurà compromès j a que aquest està basat en la 

in te racc ió m e s t r e - a l u m n e . E f e c t i v a m e n t , els 

a lumnes a m b necessi ta ts educat ives ocas ionades 

o re lacionades amb trastorns del l lenguatge veu­

ran condic ionat el seu procés d 'aprenentatge. 

El mestre d 'AL que treballa als centres educat ius 

ha de tenir en compte aquests factors a l 'hora de 

plantejar la seva intervenció. Ara bé , la forma de 

dur a terme aquest nou p lante jament de la inter­

venció logopèdica , els canvis organi tzat ius i con­

ceptuals que això suposa presenta n o pocs inter­

rogants . 

Què significa intervenir sobre el llenguatge? 
L'objectiu de la in tervenció sobre el l lenguatge és 

contr ibuir a l ' increment de la compe tènc ia lin­

güística. A u g m e n t a m la compe tènc ia l ingüíst ica 

34 



PÀGINES SINDICALS FEBRER / MARÇ 2002 P ISSARRA 107 

Notes crítiques al 

Balanç Educatiu 1999-2001 
de la Conselleria d'Educació i Cultura 

a) Respecte a la Normativa i als organismes creats: 
1.- Manca legislació sobre adults. 
2.- Manca legislar sobre els Consells Escolars 

Municipals i Insulars. 
3.- Ens oposam al model de Fundació per al 

Conservatori Superior. 
4.- Quant al Decret d'Organització del Servei 

d'Inspecció i el sistema de selecció i la composició dels 
tribunals, trobam que és molt "endogàmic: de 5 mem­
bres, 4 són del cos d'inspecció. S'ha de dir que els ins­
pectors foren els primers equipats amb un augment de 
258,44 eur. (43.000 ptes.) des del juliol del 2000. 

5.- Manca la publicació del Decret del currículum 
d'ESO i Batxillerats. 

6.- Protestam per la no presència de l'STEI-i (sin­
dicat majoritari en l'ensenyament) en el si del Consell de 
Formació Professional. 

Algunes ordres i decrets s'han aprovat sense una verita­
ble consulta a les organitzacions sindicals així com tam­
poc hi ha presència sindical a alguns organismes de 
"participació", per exemple a l'Institut d'Avaluació i 
Qualitat del Sistema educatiu. 
Tot i que no negam a l'Administració Educativa la seva 
potestat de relacionar-se directament amb els centres i el 
professorat, cal recordar-li que les organitzacions sindi­
cals representatives són els interlocutors amb legitimitat 
democràtica i legal per negociar les condicions laborals 
i les seves repercussions educatives. 

b) Respecte als pressuposts: 
Partint de l'evolució 1998-2002: 

Any 
Pressupost de la 

Conselleria D'Educació (1) 
(en milions d'euros) 

Pressupost de la CAIB 
(en milions d'euros) 

Percentatge 
(del pressupost de la 

Conselleria d'Educació en 
el pressupost de la CAIB) 

1198 277,04 
(46.096 milions dc ptes.) 

725,54 
(120.720 milions de ptes.) 

38 % 

1999 311,30 
(51.796 milions de ptes.) 

807,90 
(134.424 milions de ptes.) 

3 9 % 

2000 365,17 
(60.760 milions de ptes.) 

887,90 
(147.686 milions de ptes.) 

41 % 

2001 379,07 
(63.072 milions de ptes.) 

950,49 
(158.148 milions de ptes.) 

4 0 % 

2002 410,50 
(68.301 milions de ptes.) 

1.068,80 
(178.000 milions de ptes.) 

3 8 % 

(1) Hi ha inversions al llarg del 2000-2002 que no es consignen al Pressupost 
d'Educació i Cultura, com són les construccions de nous centres. 

1.- L'any 2002 el pes d'Educació i Cultura serà, en 
termes relatius, equivalent a l'any 1998 -el 38% de la 
despesa dels pressuposts de la CAIB. 

2.- L'augment dels Pressuposts CAIB des del 98 
fins a la previsió de l'any 2002 és de 57.147 milions dc 
ptes. (343'46 milions d'euros) prop del 47%, mentre que 
la despesa educativa en aquest mateix període és de 
133'46 milions d'euros (48%). 

Pensam que un augment d'un 1% al llarg de 5 anys no 
permet fer el discurs de l'Educació com a prioritat polí­
tica del Govern del Pacte de Progrés. 
L'STEI-i ja assenyalava al seu estudi sobre les transfe­
rències educatives que calien al manco 56.000 milions 
de ptes. (de l'any 97) per fer front a la competència edu­
cativa (inclosa la universitària). La previsió per a l'any 
2002 (només educació no universitària) és de: 60.000 
milions de ptes. (que ha d'incloure partides no quantifi­
cades ni previstes en el nostre estudi com la "gratuïtat" 
del tram 3-5 anys, l'equiparació a compte, etc). 
En definitiva, la quantitat destinada a l'any 2002 seria, 
encara, sensiblement inferior a la nostra estimació míni­
ma (en ptes. actualitzades al 2002). 
També en termes del PIB de les Illes Balears podríem 
destacar que la partida de la Conselleria d'Educació i 
Cultura representa el 2'33% del PIB, estimat per a l'any 
2001 en 17.571,80 milions d'euros (2.923.702 milions 
de ptes.). 

c) Respecte a la construcció, ampliació o millora de 
centres: 
Tot i que l'esforç inversor és considerable, més de 66'5 

milions d'euros (11.000 milions de 
ptes), volem fer notar que la 
Conselleria d'Educació tan sols ha 
aprovat el Mapa Escolar de Menorca i 
resten per aprovar els de les Pitiüses i 
de Mallorca. 

d) En referència al professorat: 
1.- Tot i l'augment de l'oferta 

d'ocupació pública, el nombre de pro­
fessorat interí s'ha incrementat des del 
1998, ara és de prop del 30% de la 
plantilla. 
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Cal fer constar que aquest increment s'ha produït en 
certa mesura en paral·lel a l'increment d'alumnat. 
L'increment del professorat és positiu, però no hem d'o­
blidar el creixement demogràfic de les Illes Balears i 
que les nostres ratios són clarament més elevades que a 
la majoria de les CC.AA. de l'Estat. 

Comparativa de l'Oferta d'ocupació pública per 
a docents a Primària i Secundària: 
Anys 1998 i 1999 ( Govern del PP): 562 
Anys 2000 i 2001 ( Govern del P. de Progrés): 775 
Increment del 38% 

2.- Respecte a les mesures adoptades per a l'esta­
bilitat de les plantilles dels centres docents públics, 
l'STEI-i, com a únic signant de l'acord d'interins, es rea­
firma en la seva validesa, doncs més de 1.800 interins 
gaudiran d'ocupació garantida durant 3 cursos. Tot i 
estar d'acord amb les oposicions per Illes, en el cas de 
Primària, no ho estam en el sistema d'adjudicació de 
plaça per als funcionaris en pràctiques, al marge de la 
normativa general del Concurs de trasllats. 

3.- Respecte a la major eficàcia en la dotació de les 
plantilles dels centres, tot i millorar el curs 2000/2001, 
no podem fer la mateixa afirmació comparat amb l'ac­
tual curs. Caldrà efectuar una previsió més acurada per 
part de la D. G. de Personal Docent, així com instar la 
UIB a fer una oferta de places més adient al sistema edu­
catiu implantant les especialitats de Pedagogia terapèu­
tica i Logopèdia, i altres estudis. 

4.- Respecte a les millores en les retribucions dels 
docents volem recordar que el principi d'acord del 5 de 
juliol del 2001 s'ha de materialitzar encara, i s'ha d'es­
tendre al conjunt del professorat (del sector públic i del 
privat concertat), així com s'ha de produir l'equiparació 
social (fons social) i altres millores en les condicions 
laborals. Pel que fa referència a l'equiparació retributiva, 
resten pendents d'aplicació els 180,30 eur. (30.000 ptes.) 
al llarg dels anys 2002, 2003 i 2004. 

5.- Respecte a l'increment en el nombre de profes­
sorat cal dir que, segons dades oficials, al curs 1999-
2000 hi havia 7.433 professores i professors als centres 
públics. Actualment són 7.915, la qual cosa significa un 
augment de 482 en dos anys, el que representa un incre­
ment de plantilla del 6%. 
Als centres concertats l'augment ha estat de 399 profes­
sores i professors més, com a conseqüència, sobretot, de 
l'extensió del concert al segon cicle de l'educació infan­
til i, també a la concertació de l'ESO. S'ha passat de 
2.241 a 2.611 docents, el que representa percentualment 
un increment del 18%. 
Globalment el professorat que treballa als centres 
públics representa un 75 % (7.915) i, el de concertada el 
2 5 % restant (2.611). 

e) Respecte a l'ús de noves tecnologies: 
L- Cal que tots els centres públics gaudeixin d'un 

sistema complert de connexió a la xarxa. 
2.- Cal que al manco totes les unitats escolars ten­

guin un ordinador connectat a INTERNET. 
3.- Cal que s'accentuï la formació del professorat i 

del personal d'Administració i Serveis en les noves tec­
nologies... 

f) Respecte a menjadors escolars, transport escolar: 
1.- Reivindicam que tots els centres públics 

puguin oferir el servei de menjador escolar, que cap 
beneficiari potencial en sigui exclòs per causes econò­
miques i que la fixació dels preus públics sigui consen-
suat amb els representants dels pares i mares d'alumnes 
i associacions estudiantils. 

2.- Reivindicam un pla d'activitats complementà­
ries finançat per les administracions públiques 
(Conselleria d'Educació, Ajuntaments, Consells insulars 
i altres organismes públics). 

3.- Respecte al transport escolar propugnam la 
seva progressiva reducció, al manco en l'etapa d'Infantil 
i de Primària. 

4.- Reivindicam la dotació de personal adient per a 
aquests serveis (monitors d'esplai, de menjador, acom­
panyants per al transport...) 

g) Respecte a la formació permanent: 
1.- Reivindicam que la formació es deslligui de les 

retribucions, que s'incrementi la formació als centres i 
que els representants de formació a cada centre disposin 
de temps dins el seu horari per exercir la seva funció. 

2.- Reclamam que sigui negociat el "barem" per a 
l'elecció dels assessors i que la direcció dels CEPs sigui 
elegida pels treballadors i les treballadores de l'ensenya­
ment corresponents al seu àmbit. 

h) Respecte a l'evolució de la matrícula: 
Comparant els cursos 98/99 i 00/01 podem constatar el 
següent: 

L- La disminució d'un 1% de l'alumnat d'Educació 
Infantil en centres públics, passant del 60% al 59% (un 
efecte de la gratuïtat al sector concertat), disminució 
que ha afectat especialment Mallorca, no així Menorca i 
Pitiüses. 

2.- L'augment del 2% de l'alumnat de la Primària 
pública 

3.- La disminució d'un 5% de l'alumnat de l'ESO 
pública, especialment a Mallorca (un 6%). 

4.- L'augment d'un 6% al batxillerat públic i d'un 
7% a la formació professional pública. 

5.- És significatiu comprovar que en els programes 
de garantia social l'alumnat del sector públic representa 
el 89%. 

6.- Hi ha una xarxa de centres concertats d'educa­
ció especial específica que escolaritza el 81% global 
(437 alumnes sobre un total de 540). 

7.- Globalment la matrícula ha experimentat un 
augment de 2.656 alumnes, dels quals 1.112 han anat a 
la xarxa pública (42%) i 1544 (58%) a la xarxa concer-
tada-privada. 

8.- Globalment hi havia 85.586 alumnes a la xarxa 
pública el curs 98/99, que representava el 62%, i ara són 
86.698, nombre que suposa una lleugera disminució, 
només el 61'63%. 

9.- El sector públic està per davall del 62% a: 
l'Educació Infantil (59%), l'Educació Primària (60%) i 
l'ESO (58%). En canvi està per damunt el 62% al 
Batxillerat (77%) i a la Formació Professional (88%). 
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L'aplicació de la LOGSE, que ha comportat el concert 

del 2n Cicle de l'ESO, i el Decret de gratuïtat del 2n 

Cicle d'Ed. Infanti l (aprovat pel Govern Autonòmic del 

PP l 'any 1998) són els fets més rellevants que expliquen 

el menor pes relatiu de l'ensenyament públic en aquests 

trams educatius. 

Cal un impuls decidit per part de la Conselleria per cap­

girar aquesta tendència. H i hauria d'haver una política 

del Govern del Pacte de Progrés per enfortir la xarxa 

pública; caldria obrir una via de gratuïtat per al cicle 0-

3 anys gestionada pel sector públic. 

i) Respecte a la formació professional: 
1.- Crit icam la no presència de l 'STEI-i al Consell 

de Formació Professional. Ja hem pogut comprovar que 

és un instrument del qual es valen els seus components 

per negar al nostre sindicat fons de formació procedents 

de la UE. El pastís es reparteix entre les patronals i el 

sindicats (CCOO i UGT) . 

2.- No sembla el més adient "prestigiar" i publ ic i -

tar la formació professional a través de "Mostres de 

Formació Professional". Comparant les dades d'escola­

rització del curs 98/99 (5.308 alumnes) amb les del curs 

00/01 (5.255 alumnes) la disminució absoluta és de 

l ' l % , per tant no és cert l'augment d'alumnat en aquest 

període. 

3.- Tot i l'augment de programes de Garantia 

Social, el 89% de l'alumnat de Formació Professional es 

troba a la xarxa pública. 

4.- Es preocupant el baix percentatge d'alumnat 

que cursa aquests estudis, i encara més observant les 

bones sortides professionals que tenen a les nostres illes. 

Es fan polítiques per incrementar l'alumnat , però ens 

adonam que no connecten amb la població (alumnat, 

mares, pares...) Pel que fa als Programes de Garantia 

Social (i aquí les consideracions són semblants per als 

PFEs i programes especials), si hi ha voluntat que fun­

cionin realment, s'ha de mirar el perf i l del professorat i 

al mateix temps valorar les seves funcions, compensant 

la dif icultat. També, cal que la inspecció i l'administra­

ció intervinguin més en el control del perfi l de l'alumnat. 

j) Respecte a l'ensenyament en Català: 
El balanç afirma que els Centres on s'imparteixen totes 

les àrees en català han augmentat uns quatre punts a 

Educació infanti l i Primària (del 49,02% al 53,15%). La 

incidència és més baixa a l'Ensenyament concertat (un 

30,7%) i als Centres privats no concertats (un 14,5%). 

L'STEI-i reclama un estudi acurat, amb dades actualit­

zades a tots els nivells, del curs 2000-2001. 

L'STEI- i reclama al govern del Pacte de Progrés mesu­

res més efectives per a la Plena Normal i tzac ió 

Lingüística, i a la Conselleria d'Educació i Cultura que 

promogui mesures més adients tant per a l'estricte acom­

pliment del decret de mínims com per a la superació del 

mateix. 

Caldria un pla de formació permanent del professorat en 

horari laboral, amb alliberació total o parcial de l'activi­

tat lectiva; així com campanyes de conscienciació tant 

escolars com socials... 

Reiteram el nostre rebuig a la proposta de C1L contem­

plada a l'esborrany de Decret de Currículum d'ESO, 

pensam que qualsevol aplicació hauria de ser voluntària. 

(Finalment l'aplicació del C I L serà voluntària segons 

decisió presa per la Conselleria). 

k) Respecte als Projectes d'Intervenció Educativa 
(PIES). 
El to del balanç és altament favorable, aquest curs 2001-

2002 s'han generalitzat a tots els IES. 

Davant la possibilitat de "promoure la creació d'aules 

socioeducatives per als grups minúsculs d'alumnat que 

no puguin ser integrables en la dinàmica ordinària dels 

centres" (com apunta aquest informe-balanç) nosaltres 

ens feim una pregunta: Aquesta possibilitat no sembla la 

introducció de facto dels itineraris per als alumnes que 

no obtindran el graduat d'ESO?. 

Per fer una valoració ens cal més informació i opinions 

contrastades de tota la comunitat educativa. 

1) Respecte a l'atenció a la diversitat: 
Tot i valorar l'augment de personal de PT i A L i profes­

sorat de compensatòria (AD) , nosaltres reclamam a la 

Conselleria d'Educació la definició del model de planti­

l la, entès com a criteris a aplicar, per centres i grups d'a­

lumnes susceptibles d'aquest tipus de professorat. 

També és cert que els ATE (Auxi l iar tècnic educatiu), 

els Fisioterapeutes i els ATS són insuficients. 

m) Respecte a la política universitària: 
Es notable la inversió de 18,63 milions d'euros (3.100 

milions de pessetes) per a la mil lora de les infrastructu­

res de la U I B ; així com l'aportació de la C A I B al pres­

supost de la U I B , 28,83 mil ions d'euros (4.797 mil ions 

de ptes.) l'any 99 i 40,87 mil ions d'euros (6.800 mil ions 

de ptes.) prevists per a l'any 2002. L'augment és del 42% 

en aquest període (per damunt de l'increment a l'ensen­

yament no universitari que va de 47.000 milions l'any 

1999 a 61.500 milions de previsió per a l'any 2002, per 

tant amb un increment d'un 31%). 

n) Respecte a la millora retributiva del PDI: 
Encara resta un acord definit iu per al barem d'estímul a 

la investigació, que s'ha endarrerit per la dif icultat de 

trobar un instrument objectiu de ponderació de les tas­

ques d'investigació universitària; aquest complement 

hauria d'aplicar-se a partir de gener del 2002. 

L'STEI-i reclama al Govern de les Illes Balears que pre­

senti un recurs d'anticonstitucionalitat contra la L O U i 

que en el procés de desplegament autonòmic d'aquesta 

l lei es negociï amb les organitzacions sindicals repre­

sentatives de la comunitat universitària. 

Valoram l'esforç de la Conselleria respecte a 

l'Ensenyament Universitari (amb una pujada superior a 

la resta de nivells educatius) i la implantació de les 

esmentades millores i equiparacions retributives, tot i 

que la Conselleria d'Educació no ha volgut establir un 

marc de negociació estable: la MESA D 'UNIVERSI ­

TAT, que seguim reclamant. 

I I I 
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J O R N A D E S ESCOLA R U R A L 

/ passat pont de Tots Sants una delegació de l'STEI-i parti­

cipà a les jornades "Present i futur de l'escola rural a l'es­

tat de les autonomies" que es desenvoluparen a la localitat 

asturiana de Tapia de Casariego. Els organitzadors de la trobada 

foren els companys de SUATEA, que convocaren a tots els STEs 

per tal d'establir i configurar les línies d'acció sindical sobre 

aquest tema, a nivell confederat 

El títol de les jornades ja deixa entreveure que la situa­

ció de les escoles rurals a l'estat no és esperançadora i 

són moltes les problemàtiques que la sacsegen. 

Tenguérem l'oportunitat de conèixer de primera mà el 

dia a dia d'aquests centres gràcies als diferents grups de 

treball; centrats en l'organització de l'escolarització al 

medi rural, els recursos de l'escola rural, el seu funcio­

nament i el paper de l'escola com a dinamitzadora de 

l'entorn. 

S'exposaren experiències del professorat que treballa en 

l'àmbit rural, de companys i companyes de Canàries, 

Galícia, País Valencià, Andalusia i els mateixos 

d'Astúries. Es debateren qüestions sobre la conveniència 

0 no de la creació dels CRAS (Col· legis Rurals 

Agrupats), ja que aquest fet implica la pèrdua d'autono­

mia dels centres petits que així passen a dependre d'al­

tres més grans. 

El bessó de les jornades se centrà en la necessitat de 

potenciar no sols l'Escola Rural, sinó que cal fer feina en 

tot el que implica medi rural: dinamitzar l'agricultura, 

potenciar l'habitatge, la creació de llocs de treball... a f i 

d'aturar l'èxode rural que es dóna en moltes autonomies. 

Ens trobàrem doncs davant un cuc que es menja la cua, 

1 arribàrem a la conclusió que l'Escola és fonamental per 

aturar aquest fenomen pel seu paper de dinamitzadora 

cultural, pel fet que els infants creixen al poble on nas­

queren sense necessitat de desplaçar-se, per la directa 

relació amb el medi on viuen i per tots els altres ll igams 

culturals, històrics i socials que permeten la seva òptima 

contextualització. 

Es per això que els convidats a la taula rodona represen­

taven significativament tots aquells que tenen alguna 

cosa a dir sobre el món rural a l'actualitat: pares i mares, 

professorat, sindicats de l'ensenyament, sindicats de 

pagesos i representants polítics de les administracions, 

per tal de condensar tots els parers. 

Des de l 'STEI-i presentàrem el model de les ESCOLES 

PETITES, el qual fou valorat molt positivament pels 

presents a les jornades. Expl icàrem tota la feina que es 

va fer en el seu moment i es continua fent per potenciar 

primer i, actualment, per millorar. 

Exposàrem les conclusions de les I I JORNADES D'ES­

COLES PETITES celebrades a Sant Francesc de 

Formentera els dies 22 i 23 d'octubre del 1999, i els 

comentaris que es feren al respecte eren d'enveja sana 

per tota la tasca que hem portat a terme i, sobretot, pels 

resultats. I és que moltes de les problemàtiques que 

tenen a altres autonomies ens semblen llunyanes i ja 

superades en el seu moment. 

Les conclusions a les quals es va arribar a nivel l confe-

deral, una vegada que se n'havia parlat durant tres dies, 

anaven dirigides sobretot a les diferents conselleries per 

tal de: 

1 . - Crear un subsistema educatiu propi (no com 

una forma d'educació especial) per a les Escoles Rurals 

ja que l'actual sistema està elaborat per i des del món 

urbà i per tant no s'ajusta a les peculiaritats del medi. 

2.- Rebutjar polítiques educatives homo­

geneïtzadores, que no respecten la diversitat de models 

d'escolarització al món rural (en clara referència als 

CRAS). 

3.- Dotar les Escoles Rurals de tot el professorat 

especialista LOGSE i d'atenció a la diversitat 

4 . - Reclamar a les diferents universitats que ofe­

reixin plans d'estudis de Magisteri on determinades 

matèries didàctiques i recursos organitzatius i pedagò­

gics estiguin relacionats amb el món rural, com ara la 

realització de pràctiques en aquests centres, oferir assig­

natures optatives relacionades amb el medi rural i la 

possibilitat de fer cursos de postgrau. 

5.- Augmentar l'oferta de formació del professorat 

en aquest tema i potenciar l'intercanvi d'experiències 

entre el professorat. 

En definit iva la conclusió fou que cal valorar i, sobretot, 

posar els mitjans necessaris al professorat que treballa a 

les Escoles Petites, Rurals i Unitàries perquè no tot 

depengui de la bona fe i professionalitat del professorat. 

Deixant molt clar que no ens hem de rendir davant les 

adversitats que envolten la nostra tasca, hem d'exigir, 

lluitar, treballar a f i de no reduir-nos i automenysvalo-

rar-nos. No podem fer de ploramiques davant la societat 

com fonament del nostre respecte i valoració. 

I V 
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en la mesura que sabem utili tzar el l lenguatge, o 

sigui si som capaços de comprendre i utilitzar les 

unitats mín imes , combinar- les correctament per 

formar paraules , estructurar aquestes en unitats 

majors de diferent complexi ta t (oracions) com­

prenent allò que ens t ransmeten els altres i expres­

sant les idees que ens interessa fer arribar. 

En el cas dels a lumnes amb dificultats a l'àrea lin­

güística és important considerar que els proble­

mes a una o vàries de les àrees abans esmentades 

(Urquía 1.998, 22) , i a contexts quot idians (Del 

Río 1997, 35). 

Considerar bàs icament el l lenguatge com a comu­

nicació, i per tant, partir de la venen t funcional, 

no significa rebutjar els e l emen t s formals o 

e s t ruc tu ra l s , s inó ce rca r la c o m p l e m e n t a c i ó 

d 'ambdós aspectes per aconseguir definir correc­

tament el fet l ingüísitc. (Acosta, 1999, 13). 

La introducció dels corrents naturalistes, funcio­

nals o interactius d ' intervenció en les dificultats 

... es planteja un canvi important en la forma d'entendre el 

paper del mestre d'audició i llenguatge, potenciant la inclusió 

de contextos naturals (les aules, les escoles), menys restrictius, 

com a escenaris d'intervenció. L'atenció no se centra només en 

l'alumne amb dificultats, els altres alumnes i mestres, també 

s'hauran de prendre en consideració. 

(fonètica-fonològica, semànt ica , morfosintàct ica 

o pragmàt ica) condic ionaran la capaci tat d'ús del 

l lenguatge i per tant condic ionaran la interacció 

educativa. Ens s i tuam per tant en un exemple clar 

d ' imbricació forma-funció del l lenguatge. C o m 

diu Valero (1995) : "Els p rob lemes sorgeixen, 

però, quan l ' interlocutor no manté aquests prerre-

quisits: quan la manca d'un ús correcte del codi 

l ingüístic dificulta la correcta interpretació de la 

major part d ' indicis que propicien la comprens ió 

del missa tge" (Valero, 1995,6) . 

L'enfocament funcional, interactiu o naturalis­
ta 
La d imens ió d'ús del l lenguatge , pragmàt ica o 

d imens ió funcional pot ser cons iderada com a un 

e lement més , en paral·lel a 

la fonologia, semànt ica o 

mor fos in tax i (des d 'una 

concepció formal de l 'es­

tudi del l lenguatge) o bé 

com el nucli central a par­

tir del qual h e m de partir 

per a estudiar un acte lin­

güístic (des de la perspec­

t iva funcional ) . Aques t a 

darrera concepció del llen­

guatge és la seguida pels 

co r ren t s na tu ra l i s t e s o 

in t e racc ion i s t e s , def ini ts 

per Urquía (1998) com les 

pos i c ions t eò r iques q u e 

exp l iquen l ' adqu is ic ió i 

desenvo lupament del l len­

guatge des d 'un enfoca­

ment funcional i interactiu 

de l lenguatge planteja un canvi important en la 

forma d 'entendre el paper del logopeda o del mes­

tre d 'audició i l lenguatge , i po tenc ia la inclusió de 

contextos naturals (les aules , les escoles) , i per 

tant menys restr ict ius, c o m a escenar is d ' interven­

ció. D 'aquesta manera , l 'atenció no se centra 

només en l 'a lumne a m b dificultats: l 'aula, el cen­

tre, per tant els altres a lumnes i mest res , t ambé 

s'hauran de prendre en cons iderac ió . 

L'entorn d'aula en el procés de desenvolupa­
ment del llenguatge 
Es considera l 'entorn escolar c o m un lloc espe­

cia lment interessant per a l ' impuls del procés 

d 'adquisició i desenvo lupament de la capacitat 

l ingüística. 
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"Si partim del pr incipi que la l lengua s aprèn en el 

seu ús social, tot adquir in t -se en s i tuacions d ' inte­

racció a m b d'altres pe r sones , l 'aula i per ex tens ió 

el centre escolar serà un espai pr ivi legiat per 

observar els p rocessos d 'aprenenta tge comunica ­

tiu i l ingüístic d 'aquests e s tud ian t s " (referint-se 

als a l u m n e s a m b de f i c i ènc i a aud i t iva ) , 

(Valero, 1995, 4). 

I no només per a observar els p rocessos d 'apre-

El canvi a les aules ha de començar per incloure els objectius 

referits a llenguatge oral a la programació del mestre; de mane­

ra que es concretin els continguts, especialment procedimentals 

i actitudinals, convenientment seqüenciats, les activitats neces­

sàries, l'enfocament metodològic a seguir, els espais i temps, els 

materials i altres recursos adients i els criteris d'avaluació. 

nentatge del l lenguatge s inó per dur-hi a terme la 

intervenció educat iva : "El aula es contemplada 

como uno de los primeros contextos comunicati-

vos del niiïo y un marco importante para la adqui-

sición y desarrollo de la comunicación y el len­

guaje y de habilidades pragmàticas (...) es un 

entomo donde los ninos pueden practicar la 

comunicación en un contexto real, y de este modo, 

experimentar un refuerzo natural para lograr una 

comunicación efectiva" (Urquía , 1998, 32). 

En definitiva, les in tervencions naturalistes es 

realitzen a contextos quot id ians , a l 'escola i a la 

família (Urquía, 1998), amb l'objectiu prioritari de 

potenciar la comunicac ió dels a lumnes a m b els 

seus interlocutors habituals (Del Río , 1997, 35). 

A l'escola, a l 'aula, són el mest re i els companys 

els interlocutors d 'aquests intercanvis comunica­

tius. El fet d ' incloure el t rac tament específic del 

l lenguatge oral a les aules presenta dificultats als 

docents , espec ia lment a causa que exigeix canviar 

la manera d 'estructurar les c lasses: "El àrea de 

lengua oral es exigente no solo porque plantee 

nuevos contenidos sino, sobre todo, porque obliga 

a replantear la forma de impartir clase" (Del Río , 

1993,18). 

El canvi necessari a les aules ha de comença r per 

incloure els object ius referits a l lenguatge oral a la 

programació del mes t re ; que efect ivament es tre­

balli l lenguatge oral suposa p rogramar la inter­

venció en aquesta àrea, de manera que es concre­

tin els cont inguts , e spec ia lment procedimenta ls i 

acti tudinals, conven ien tment seqüencia ts , les acti­

vitats necessàr ies , l 'enfocament metodològic a 

seguir (com es duran a te rme aques tes activitats) , 

els espais i t emps , els materials i altres recursos 

adients i els criteris d 'avaluació. 

Si es treballa d 'aquesta manera , l 'adaptació curr i ­

cular per a aquells a lumnes a m b necessi ta ts edu­

catives especials a l 'àrea de l lenguatge resulta ser 

propera i efectiva. En canvi , p re tendre treballar a 

nivell d 'aula els aspectes comunica t ius a m b a lum­

nes a m b dificultats de l lenguatge (seguint els 

paràmetres actuals de la in tervenció logopèdica) 

quan no es treballa hab i tua lment resulta un esforç 

enorme i no sempre a m b garant ia d'èxit. 

El repte necessari: replantejar la intervenció 
Aquestes dues idees exposades als apartats ante­

riors referides per una banda a la natura lesa de 

l'aula com a context interactiu i per altra banda a 

la doble funció i impl icac ió del l lenguatge dins el 

p rocés d ' e n s e n y a m e n t - a p r e n e n t a t g e , e s sen t el 

mestre el principal in ter locutor a ambdós casos , 

condueixen a replantejar la tasca del tutor i la de 

l 'AL: el mestre necessi ta posar en pràct ica una 

sèrie d 'estratègies comunica t ives que contr ibuei ­

xin al desenvo lupament del l lenguatge, incloure 

e lements curr iculars específ ics de l lenguatge oral, 

i adaptar-se al nivell comunica t iu del subjecte a 

l'hora de dur a terme els processsos d 'ensenya­

ment-aprenenta tge . 

Així, els a lumnes a m b dificultats de l lenguatge 

han de poder gaudir de les oportuni ta ts d 'es t imu­

lació l ingüística que l 'aula ofereix. Des de l 'enfo­

cament natural ista d ' in tervenció en el l lenguatge , 

són els contextos quot id ians els més adients per 

impulsar el desenvo lupamen t l ingüíst ic, j a que 

aquest d 'adquireix sempre en si tuacions normal i t ­

zades. 

Efect ivament , i segons Del R ío , és aquest l 'enfo­

cament més adequat per als a lumnes a m b dificul­

tats: 

"Els a lumnes a m b dificultats d 'aprenenta tge es 

poden beneficiar espec ia lment de l 'enfocament 

funcional de l ' ensenyament del l lenguatge , ja que 

es treballen les habili tats comunica t ives necessà­

ries per poder assolir, pos ter iorment , per tant, els 

aspectes formals o normat ius i, per altra banda, 

són aquestes habili tats d'us les que els resultaran 

més útils en la seva vida quot id iana" (Del Río 

1993:21-22). 
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L 'AL pot col · laborar a m b el mest re duent a 

terme una planif icació i in tervenció conjunta 

(Acosta 1999), de forma que pod rem optar per 

un model bàs icament col · laborat iu. 

En principi no es pretén e l iminar la interven­

ció directa que pugui reali tzar el logopeda 

a m b els a lumnes sempre que es consideri 

necessària . Ara bé , es compar te ix la idea que 

aquesta intervenció serà més efectiva si apro­

fita els avanta tges que un entorn l ingüíst ica­

ment ric com és l 'entorn d'aula pot oferir, sem­

pre i quan es donin les condic ions necessàr ies 

perquè el desenvo lupament d 'aquesta inter­

venció sigui possible . Efec t ivament , aquesta 

inclusió precisa les adequac ions necessàr ies 

perquè l 'a lumne amb dificultats de l lenguatge 

se'n pugui beneficiar. 

L ' e n f o c a m e n t p roposa t p e r m e t a m p l i a r el 

camp d ' intervenció del mest re d 'AL o del 

logopeda, de forma que deixi de centrar-se en 

el dèficit l ingüístic d'un a lumne per intervenir 

t ambé en el context . I potser sigui el camí 

correcte per poder superar la tendència exces­

s ivament clínica que encara domina la inter­

venció sobre les dificultats de l lenguatge i 

incorporar les directrius -els avanços - de l 'es­

cola inclusiva. 
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Treffpunkt 

Aprendre Alemany 
sense perdre el temps 

Adaptat a les 
necessitats de 
la gent d'aquí 

Treffpunkt kompakt és el primer llibre d'introducció a la 
llengua alemanya bilingüe ambientat i contextualitzat en 
situacions típiques que es presenten entre alemany-

parlants i gent de parla 
castellana o catalana a 
Espanya, i sobretot en zones 
turístiques. 
Aquest curs comunicatiu, 
basat en tasques, consta de 

6 lliçons bàsiques i més un capítol «Wieder zu Hause» que 
tracta alguns dels temes en Pràteritum o Períekt. 

Treffpunkt kompakt està disenyat per funcionar amb mòduls 
específics que permeten aprofundir sobre determinats 
temes. De moment oferim 3 mòduls específics per l'hoteleria. 

O recepció 
O restaurant 
O servei d'habitacions 

Autoestudi i classe 

Treffpunkt kompakt ve acompanyat pel següent material: 

O Cassettes amb 60 minuts gravats en diàlegs, 
exercicis i mostres de pronunciació 

O Transparències en temes del llibre i altres en general 
O Material fotocopiable i complementari per a les 

activitats a classe 
O Guia del professor 

O 2 parts: explicacions i exercicis 
• Bilingüe català-alemany 
D Amb un apèndix de solucions 
O Aproximadament 200 pàgines 
• Disponible a la seva llibreria el novembre 

Edita: ISI S.L. 
Tel/FAX 971 75 04 86 e-mail: isiSjet.es 
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a 
i L E D U C A C I O 

D E L I N F A j N T S O R D « ' 
«i 

Lorenzo Tortellà Tugores 
President de l'Associació Cultural de Sords de Palma de Mallorca 

Des de l'Associació Cultural de Sords de Palma de Mallorca i 

per mitjà d'aquest article volem fer una passa més en el camí 

del reconeixement de la Llengua de Signes, més en aquest 

Any Europeu de les Llengües, i es fa necessari fer una menció espe­

cial a la Llengua dels Signes com a llengua minoritària de les perso­

nes sordes. 

Una passa molt important per al reconeixement 

de la nostra l lengua està en la incorporació de 

la Llengua dels Signes a l 'educació dels infants 

sords. El plantejament d'una metodologia bilingüe 

de la qual puguin beneficiar-se les nines i els nins 

sords marca un fet important en la lluita per a la 

millora en la qualitat de vida de les persones sordes 

a través de la millora en la qualitat educativa en l'e­

dat infantil. 

La importància que l 'adquisició del l lenguatge té en 

el desenvolupament psicosocial , afectiu i cognitiu 

dels infants i en concret dels infants sords fa neces­

sària la reflexió sobre la l lengua que compleixi els 

requisits necessaris per a ser adquiri t de forma nat­

ural pels infants sords, el principal canal de comu­

nicació dels quals és el visual. 

Aquesta l lengua no és una altra que la l lengua dels 

signes que amb les seves característ iques visoges-

tuals permet que els infants sords puguin adquirir 

aquesta llengua de forma natural sense necessitat 

d'estar subjectes a llargs processos d 'aprenentatge. 

L'adquisició d'una pr imera l lengua, la l lengua dels 

signes, obri el camí cap a l 'aprenentatge de la sego­

na llengua, la llengua oral-auditiva pròpia de cada 

zona. El coneixement , ús i domini de la l lengua 

majoritària, principalment en la seva versió escrita, 

és un altre dels requisits que ha de complir una 

metodologia bilingüe. Les persones sordes viuen 

en una societat majori tàriament oient i l'ús d 'aques­

ta llengua és el seu dret, i una de les eines per acce­

dir a la informació, a la cultura i a la l lengua de 

cada lloc. 

El treball d 'aquesta metodologia bilingüe no es 

limita a l'escola, sinó que la família juga un paper 

molt important atès que estam parlant de processos 

de comunicació i d 'adquisició lingüística, procés 

que és generali tzable per a totes les activitats de la 

vida diària dels infants. Per tant el treball amb les 

famílies i l'ús de la llengua dels signes al si d'elles, 

es demostra al tament important per al desenvolu­

pament adequat dels infants sords. 

Des de l 'Associació Cultural de Sords de Palma de 

Mallorca ens posam a disposició de quantes perso­

nes o professionals estiguin interessats a aprofundir 

en aquesta perspectiva i de poder començar a esta­

blir línies de treball i col · laboració a fi de millorar 

la qualitat de vida i l 'educació de les persones sor­

des. A través dels diferents serveis de l 'Associació 

que treballa en aquesta línia, intenta establir un 

pont de comunicació i d ' integració real entre els 

dos col·lectius, integració que no pot venir si no 

possibilitam el desenvolupament complet , integral 

i adequat de les persones sordes que les situï en 

igualtat de condicions en aquesta societat. 
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Aquest article es publica en castellà perquè és l'idioma que ha uti­

litzat l'autor i ha estat l'idioma en què, fins fa ben poc, s'ha fet l'en­

senyament de les persones sordes d'aquesta Comunitat 

LA EDUCACIÓN DEL NINO SORDO 

Desde la Asociación Cultural de Sordos de 

Palma de Mallorca y mediante este articulo que-

remos dar un paso mas en el c a m i n o del 

Reconocimiento de la Lengua de Signos y mas 

en este Ano Europeo de las Lenguas , y se hace 

necesar io hacer una menc ión especia l a la 

Lengua de Signos c o m o lengua minoritària de 

las personas sordas. 

Un paso muy importante para el reconocimiento 

de nuestra lengua està en la incorporación de la 

Lengua de Signos a la educación de los ninos 

sordos. El planteamiento de una metodologia 

bilingüe de la cual puedan beneficiarse los ninos 

sordos marca un hecho importante en la lucha 

para la mejora en la calidad de vida de las perso­

nas sordas a través de la mejora en la calidad 

educativa en la edad infantil. 

La importància que la adquisición del lenguaje 

tiene en el desarrollo psicosocial, afectivo y cog-

nitivo de los ninos y en concreto de los ninos sor­

dos hace necesaria la reflexión sobre la lengua 

que cumpla los requisitos necesarios para ser 

adquirido de forma natural por los ninos sordos, 

cuyo principal canal de comunicación es el visu­

al. 

Esta lengua no es otra que la lengua de signos 

que con sus características visogestuales permite 

que los ninos sordos puedan adquirir esta lengua 

de forma natural sin necesidad de estar sujetos a 

largos procesos de aprendizaje. 

L a adquisición de una primera lengua, la lengua 

de signos, abre el camino hacia el aprendizaje de 

la segunda lengua, la lengua oral-auditiva pròpia 

de cada zona. El conocimiento , uso y dominio 

de la lengua mayoritaria, principalmente en su 

versión escrita, es otro de los requisitos que debe 

cumplir una metodologia bilingüe. Las personas 

sordas viven en una sociedad mayori tariamente 

oyente y el uso de esta lengua es su derecho, y 

una de las herramientas para acceder a la infor-

mación a la cultura y a la lengua de cada lugar. 

El trabajo de esta metodologia bil ingüe no se 

limita a la escuela, sino que la família juega un 

papel muy importante dado que es tamos hablan-

do de procesos de comunicación y de adquisi­

ción lingüística, proceso que es general izable 

para todas las actividades de la vida diària de los 

ninos. Por tanto el trabajo con las familias y el 

uso de la lengua de signos en el seno de ellas, se 

demuestra al tamente importante para el desarro­

llo adecuado de los ninos sordos. 

Desde la Asociación Cultural de Sordos de 

Palma de Mallorca nos ponemos a disposición de 

cuantas personas o profesionales estén interesa-

dos en ahondar en esta perspectiva y de poder 

comenzar a establecer líneas de trabajo y colabo-

ración con el fín de mejorar la calidad de vida y 

la educación de las personas sordas. A través de 

los diferentes servicios de la Asociación que tra-

baja en esta línea, intenta establecer un puente de 

comunicación y de integración real entre los dos 

colectivos, integración que no puede venir si no 

posibil i tamos el desarrollo completo , integral y 

adecuado de las personas sordas que las sitúe en 

igualdad de condiciones en esta sociedad. 

Lorenzo Tortellà Tugores 
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S D E L ' E D U C A C I Ó E S P E C I A L 

•I A L ' E D U C A C I O O R D I N À R I A : 
@ U N R E C O R R E G U T 

P R O F E S S I O N A L 
«i 

Jaume Femenias Llull 
Mestre d'educació primària 

L'objectiu d'aquest article no és fer una crònica de la situació de 

les escoles sinó mostrar com la meva experiència en l'educació 

especial ha contribuït -contribueix- en el meu treball diari, 

actualment, com a mestre de primària. Evidentment, no tinc solució 

per a molts problemes que avui dia tenim a les escoles, però com a 

professional, sí reconec que hi hauria vies, camins que afecten fona­

mentalment el professorat, a nosaltres els mestres, i no l'alumnat, al 

qual sempre li són atribuïts els problemes quan no aprenen. 

Des que va ig a c a b a r la d i p l o m a t u r a de 

Mag i s t e r i en l ' e spec ia l i t a t de C iènc i e s 

Socials ara fa 24 anys , l 'educació al nostre país ha 

sofert grans canvis i a pr imera vista sembla que a 

les escoles hi ha hagut una t ransformació impor­

tant de les es t ructures organi tzat ives i els p lante­

j aments curr iculars . I dic a p r imera vista perquè 

aques tes t r ans fo rmac ions a vegades són més 

superficials que profundes , i, malgra t ara es parla 

molt de l 'adequació del cu r r í cu lum al context (des 

del projecte curr icular d 'e tapa i el projecte educa­

tiu de centre) , del treball col · laborat iu , d ' investi­

gació i reflexió sobre la nos t ra pràct ica, e t c , el 

cert és que sovint he t ingut la sensació que a m b la 

L O G S E s'ha canviat poc . La inèrcia, la passivi tat , 

els prejudicis , les rut ines ar re lades , la manca de 

coordinació , un sent iment funcionarial ferm (amb 

els inconvenients que el propi s is tema protegeix) , 

el fer mèri ts . . . són caracter ís t iques que he pogut 

observar i viure als cent res on he treballat , co­

existint amb mest res que actuen en posi t iu, que es 

plantegen la seva feina, a vegades aïllats o diluïts 

en un entorn mediocre . Tanmate ix , he de dir que 

les paraules anteriors n o són gratuï tes , pens que 

de terminades pràct iques , es t ructures organi tzat i ­

ves i acti tuds impedeixen l 'atenció a la diversi tat 

i, en conseqüència , augmen ta el fracàs escolar i es 

legi t imen les desigual ta ts entre subjectes. 

Per tal d 'esbrinar a lguns d 'aquests camins m'he 

plantejat respondre una sèrie de preguntes c o m si 

d 'una entrevista es t ractés , i en les respostes intent 

most rar què he après treballant en l 'àmbit de l'e­

ducac ió especial i c o m aquest aprenenta tge expe-

riencial , a partir de la reflexió, m'ajuda a plantejar 

la meva tasca quot id iana com a tutor d 'aules ordi­

nàries. Preguntes que aniran filades segons el meu 

recorregut professional : p r imer com a mes t re en 

un centre d 'educació especial , després c o m a mes­

tre d'aula d 'educació especial en un centre ordina­

ri, a cont inuació c o m a mest re de suport en cen­

tres ordinaris per, f inalment , aterrar al meu treball 

actual com a tutor d'un grup de pr imària a m b una 

clara diversi tat d 'a lumnes . 
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Quins records apareixen en la meva memòria 
dels anys que vaig treballar en un centre espe­
cífic? 
A finals dels 70 i a pr incipis dels 80, fora d'algun 

cas molt excepcional , l 'educació especial estava 

concentrada a centres específics. Era un moment 

en què es dedicava molta energia a la sociali tza­

ció, a la re ivindicació del ser p lenament recone­

guts per part de l 'Adminis t ració . 

Per descomptat , cap dels mestres hav íem rebut 

formació sobre infants a m b problemes . Uns anys 

després es va organi tzar per pr imera vegada un 

curs de pedagogia terapèut ica a m b un programa 

molt comple t pel que fa a cont inguts però insufi­

cient en el nivell docent : els mest res , i a la vega­

da a lumnes del curs , que t rebal làvem en els cen­

tres específics -alguns d'ells en el seu pr imer any 

d 'experiència- vàrem impart ir els temes correspo­

nents al "dèficit" atès a la nostra escola. 

D'altra banda, va ser una època d'un marcat 

voluntar isme, de creure en el que fèiem i t ambé 

d'una gran impl icac ió per part de les famílies. 

Què pensava aleshores de la integració d'in­
fants i joves amb deficiències? 
En aquell m o m e n t s 'emprava el te rme "deficièn­

cies" per tractar a lumnes a m b algun problema. 

Resul ta evident la connotac ió negat iva i l imi tado-

ra d 'aquesta paraula però es va haver d 'esperar 

fins a l'any 1990 a m b l 'aparició de la L O G S E per 

poder parlar de "necessitats educat ives especials" , 

posant l 'accent en l 'atenció que precisen aquests 

a lumnes per desenvolupar al màx im les capaci tats 

que tenen. 

Tot i ser conscients de les dificultats -la manca de 

formació dels mestres , les infraestructures inade­

quades , l 'adaptació a un entorn menys protector. . .-

teníem molt clar que en alguns casos hav íem de 

plantejar la seva integració a centres ordinar is , a 

vegades a m b l 'entrebanc afegit de l 'oposició fami­

liar. 

Què em va produir el pas de l'educació especial 
en centre específic a l'educació especial en cen­
tre ordinari? 
En pr imer lloc vaig haver de superar la desagra­

dable sensació de ser considerat un especial is ta , 

em semblava molt gran el repte de convèncer els 

mestres d'una manera de terminada d 'entendre la 

integració, la manca d ' informació a l imentava fal­

ses expectat ives . D e fet, abans es funcionava a m b 

aules tancades , el grupet d 'a lumnes sempre era el 

mate ix i la relació a m b la resta quedava reduïda a 

a lguna sortida i al t emps d'esbarjo. 

Una qüest ió a des tacar és la referent als equips 

mult iprofessionals : he de dir que mai no n 'he 

conegut cap de comple t , la manca de recursos 

humans és un dèficit que ar rossegam des del 

c o m e n ç a m e n t de l ' ap l icac ió de la Lle i 

d ' Integració. 

En una etapa poster ior les aules es varen anar 

obrint i els a lumnes hi assistien només per a deter­

minades tasques unes es tones cada setmana. A ixò 

suposava un esforç de coordinació a m b els m e s ­

tres d'aula (el concepte de tutor no estava tan defi­

nit c o m ara) respecte a seqüenciac ió de feines, 

RESTAURANT 
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materials. . . Va ser aqu í quan vaig aprendre que els 

bons resultats depenen molt més de les persones -

la seva acti tud- que no d'altres factors com espais , 

materials. . . 

De mestre de pedagogia terapèutica a mestre 
de suport: què hi vaig trobar de diferent? què 
es mantenia igual? 
Es mantenia igual la dependènc i a d 'unes valora­

cions i uns d iagnòst ics per p lante jar la feina amb 

determinats a lumnes i a vegades l 'actitud excloent 

cés d 'aprenentatge . Sovint els mes t res ens can-

sam, ens pe rdem, ens sent im insegurs i poc valo­

rats, ara bé, tot a ixò s 'hauria de pode r superar 

posant en pr imer pla les necessi ta ts dels a lumnes . 

Un altre aspecte que valor mol t de la m e v a expe­

riència en educac ió especia l és la capaci ta t de fle­

xibilitat entesa en el sentit més ample : reconèixer 

com a posi t iva la diversi tat dels a lumnes , agrupar-

los puntua lment en funció de criteris adequats , 

revisar les d inàmiques que s 'estableixen. 

En tercer lloc vull fer m e n c i ó d'un principi que 

El canvi de mestre de pedagogia terapèutica a mestre de suport 

implica reconèixer un estil de feina diferent. La pressió de ser 

considerat especialista que tracta un infant deixa pas a la possi­

bilitat de prendre part efectiva d'un equip docent que treballa 

amb un grup d'alumnes ja diversos per ells mateixos. 

i distant per part d 'alguns tutors. E n canvi aparei­

xia una diferència fonamental : la nostra feina es 

podia con tex tua l i t za r c o m p l e t a m e n t , formar ia 

part del pla de treball del grup c lasse , els a lumnes 

amb necess i ta t s educa t ive s e spec i a l s podr ien 

veure més potenc iades les seves capacitats i més 

reduït el paper del dèficit. 

A m b la L O G S E la figura del tutor es veu mol t 

més reforçada i, per tant, a m b unes funcions mol t 

més definides i, entre elles, té especial impor tàn­

cia la de coordinar totes les in tervencions sobre 

tots els seus a lumnes . 

El canvi de mest re de pedagogia terapèut ica a 

mestre de suport implica reconèixer un estil de 

feina diferent. L a pressió de ser considerat e spe ­

cialista que tracta un infant deixa pas a la poss ib i ­

litat de prendre part efectiva d'un equip docent 

que treballa amb un grup d 'a lumnes j a diversos 

per ells mate ixos . 

Quins són els entrebancs que he viscut de prop 
per donar resposta a l'alumnat amb necessitats 
educatives especials? 
Els podria resumir en tres: manca d ' implicació 

d 'alguns tutors que cons ideraven que les necess i ­

tats educat ives especials eren cosa meva , manca 

de flexibilitat en l 'organització i funcionament de 

les aules, i f inalment , massa t emps d'espera -a 

vegades més d'un curs - per obteni r un diagnòst ic . 

Ara he d 'atendre la diversi tat : què m 'ha aportat la 

meva experiència en el món de l 'educació espe­

cial? 

En pr imer lloc destacar ia una apor tac ió que con­

sider fonamental : el p ro tagon i sme ha de ser de 

l'infant, ell ha de ser el subjecte actiu del seu pro-

sovint resul ta obvi i, per a ixò mate ix , p o d e m obli­

dar: no es pot donar res per fet. En el m ó n de l'e­

ducac ió especial és inevi table fer-se preguntes 

cons tan tment , cercar es t ra tègies , seqüenciar difi­

cultats. . . C o m a tutor e m serveix molt aquest punt 

pe r fugir d 'una falsa i t ampoc desit jable h o m o g e -

neï tzació , per intentar establ ir passos entre el que 

saben i el que haurien d 'arr ibar a saber. 

Quins són, al meu entendre, els grans reptes 
que té l'escola per atendre la diversitat de l'a­
lumnat? 
Probab lement es poden reunir en un, reflexionar 

conjuntament sobre la nost ra tasca. 

Resul ta obvi , però l 'escola ha d'acceptar sense 

complexos la diversitat d 'a lumnat , fruit d 'una rea­

litat social diversa. 

H a u r í e m de renunciar a les formes rígides de fun­

cionament. Concepc ions c o m "la m e v a classe , el 

meu grup, la m e v a aula, el meu material . . ." , no 

fan més que tancar possibi l i ta ts molt més posi t i ­

ves i p roduct ives en te rmes de resultats: f luïdesa 

de m o v i m e n t d 'a lumnes dins un mate ix cicle, 

ag rupaments flexibles, invest igació. . . 

Atendre la diversi tat adquire ix sentit de forma 

plena dins el marc d'un projecte educatiu de cen­

tre a m b uns projectes curr iculars reals consen-

suats per tot l 'equip docent . 

L 'escola ha de creure en el que fa, els mest res ens 

que ixam de no ser prou valorats però a vegades 

nosaltres mate ixos no ho feim. 
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1 QUI ES? QUE FA? 
•8 

EL PSICOPEDAGOG, 
R E P T E D E F U T U R E N 1? 

L ' A T E N C I Ó A L A D I V E R S I T A T 

Maria Antich 
orientadora de Pius XII i 

professora associada al departament de Ciències de l'Educació de la UIB 

"1L ~To hi ha cap dubte que l'escola ha sofert multitud de canvis en 

f^Lj Ics darreres dècades, i possiblement aquests continuïn en els 

JL T pròxims anys a un ritme prou accelerat. Les exigències i les 

demandes de la societat aL·í ho requereixen Un dels canvis que han 

tengut lloc a l'entorn escolar ha estat la incorporació de nous profes­

sionals. En les següents línies parlarem de la incorporació d'una 

nova figura, el psicopedagog (l'orientador), en els centres educatius. 

Malgrat que han passat una sèrie d 'anys des de 

la seva incorporac ió als centres -especial­

ment als centres de secundària- , avui , encara, hi 

ha una certa confusió sobre el seu paper dins l'or­

gani tzació escolar. I a ixò que ha estat força deba­

tut des de diversos àmbi ts (els propis or ientadors , 

la resta de professionals que treballen als centres , 

l 'administració, e t c ) , però pareix que les funcions 

no estan prou definides i concre tades . 

El ps icopedagog és fonamenta lment un especia­

lista en or ientació i in tervenció ps icopedagògi -

ca(". Un especial is ta , per tant, que ha de desenvo­

lupar les seves funcions a l 'àmbit escolar amb els 

a lumnes , a m b el professorat i a m b les famílies 

c o m a tècnic assessor, però que també pot exercir 

c o m a docent . 

D e totes formes, la majoria d'estudis entorn del 

perfil professional i funcions del ps icopedagog el 

definexen c o m a assessor dels processos educa­

tius i de les inst i tucions escolars^). Per tant, les 

competències^) que s 'exigeixen al ps icopedagog 

per desenvolupar la seva feina són molt àmpl ies , 

segurament perquè encara no hi ha una definició 

concreta de quin és el seu paper, com hem esmen­

tat abans . 

La incorporació d 'especial is tes en ps icopedagogia 

en els centres es basa fonamenta lment en: 

* El títol 4 de la L O G S E , que fa referència a 

l 'orientació educat iva i professional c o m un dels 

factors que afavoreixen la quali tat i la mil lora de 

l 'ensenyament , i que dóna pro tagonisme a l 'orien­

tació educat iva i ps icopedagògica . 

* L 'opció per un model comprens iu , és a dir, 

d 'atenció a la diversi tat i necessi tat de recursos 

especial i tzats en a tenció a la diversi tat , la qual 

cosa afavoreix la definició del treball ps icopeda-

gògic com a recurs especial i tzat d 'a tenció a la 

diversitat . 

Ens cent rarem, fonamenta lment , en el present 

article en les funcions que desenvolupa el ps ico­

pedagog dins els marc d ' in tervenció a m b l 'alum­

nat amb necessi ta ts educat ives especia ls i en l'a­

tenció a la diversi tat , però sense deixar de banda 

altres àmbi ts d 'actuació que guarden una estreta 

relació a m b aquests dos que hem anomenat . 
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Quant a les funcions que pot dur a t e rme un psi-

copedagog en un centre escolar, es poden a n o m e ­

nar, entre d'altres i fent especia l referència a l'a­

tenció a la diversitat , les següents : 

* Fer detecció i d iagnòst ic de la reali tat esco­

lar i/o d 'a lumnat objecte d ' in tervenció . 

* Elaborar p rogrames educa t ius . 

* Part ic ipar en l 'avaluació dels diferents docu­

ments (PEC, P C C , P, e t c ) , per a l 'assoliment d 'ob-

jec t ius , de programació , . . . p roposant estratègies 

de millora. 

* Assessorar el professorat en l 'elaboració de 

plans d ' intervenció individual , grupal i comuni tà­

ria. 

* Potenciar la implementac ió de programes , 

d' iniciatives, de coord inac ió , e tc . dins l 'àmbit 

escolar. 

* Facil i tar i fomentar exper iènc ies d' intercanvi 

entre els diferents professors , aportant espais de 

reflexió formativa. 

* Part icipar en la planif icació i la p rogramac ió 

del pla de treball anual del centre escolar (en l 'àm­

bit ps icopedagògic) . 

* Assessorar el professorat en la detecció de 

problemàt iques ps icopedagògiques individuals i 

grupals de l 'alumnat. 

* Donar suport al professorat sobre l 'alumnat 

amb necessi tats educat ives especials . 

* Donar atenció a grups o a lumnes en situa­

cions de conflicte, i que no poden assolir els 

objectius del pla de treball. 

* Elaborar el d iagnòst ic ps icopedagògic de l'a­

lumnat de centres escolars . 

* Participar, conjuntament amb altres profes­

sionals (professorat , logopedes , professorat de 

suport,. . .) en el d isseny d 'estratègies d ' intervenció 

que facilitin la p revenc ió de poss ibles problemàt i ­

ques, així com la par t ic ipació en l 'e laboració d'a­

daptacions curr iculars . 

En el mateix sentit, Rosse l ló i D e la Iglesia 

(2000:279-280) comenten les tasques i funcions 

que pot exercir el ps icopedagog quan treballa en 

una institució escolar: 

- Percebre les pr incipals inquie tuds de les i 

dels mestres , el seu l lenguatge , la seva mane ­

ra de parlar i fer. 

- Facil i tar la posada en pràct ica dels p lans 

de canvi i mil lora . 

- Contr ibui r a la ( in)formació sobre temes 

derivats a les adaptac ions curr iculars que es 

portaven a te rme. 

- Adaptar els llibres de text i d i ssenyar act i ­

vitats d 'aprenenta tge per als i les a lumnes d e 

nee. 

- 1 , f inalment , aprendre a guanyar -se la 

confiança i el respecte dels i de les mes t res . 

Ara bé , si ens s i tuam en una perspect iva històrica, 

la c reació dels equips mul t iprofess ionals i els ser­

veis d 'or ientació escolar i vocacional l 'any 1982 

va permet re la incorporac ió de ps icòlegs i de 

pedagogs a aques ts serveis . A m b el t emps les 

dues figures han anat desenvolupant les seves tas­

ques indis t in tament (en els equips i c o m orienta­

dors en els centres de secundàr ia) , or iginant la 

sobreposic ió de les seves funcions , sense tenir en 

compte la s imbiosi professional del ps icòleg i del 

pedagog , a m b antecedents i exper iència diferents , 

per la qual cosa les possibi l i ta ts poden ser diver­

ses. Aques t fet va aconsel lar la c reació d'una nova 

l l i cenc ia tu ra , la p s i c o p e d a g o g i a , q u e ap l eg a 

cone ixements provinents de la ps icologia i de la 

pedagogia , i que d ibuixa el perfil d'un nou profes­

sional. Els e ixos bàsics de la seva formació en 

relació a l 'atenció a la diversi tat i les necessi tats 

especials se centren en: 

* L 'acció ps icopedagògica dins l 'escola. 

*E1 treball ps icopedagògic no entès com a 

in tervencions pun tua l s sinó en un context integral 

dins la comuni ta t educat iva . 

* L ' acc ió p s i c o p e d a g ò g i c a ind i rec ta , pe r 

orientar l 'acció docent . 

* L a in tervenció per la diversitat , la mul t icul -

turalitat, etc. de l 'alumnat. 

*E1 treball en els processos d 'ensenyament -

aprenentatge . 

Cons ideram que aquests e ixos d ' in tervenció són 

els que han de definir i concre tar les funcions dels 

or ientadors dins els centres escolars . Són els que 

haurien de de te rminar les tasques fixes, entre d'al­

tres: l 'atenció a a lumnes a m b nee. , la par t ic ipació 

en la f lexibil i tzació de grups , la col · laboració en 

El psicopedagog és fonamentalment un especialista en orientació 

i intervenció psicopedagògica^. Un especialista, per tant, que ha 

de desenvolupar les seves funcions a l'àmbit escolar amb els 

alumnes, amb el professorat i amb les famílies com a tècnic 

assessor, però que també pot exercir com a docent. 
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el diagnòst ic inicial, l'ajut en la preparac ió del 

PAT, l 'orientació a a lumnes , etc. I saber compar-

tir-les a m b altres tasques que sorgeixen de la vida 

del centre : ajut a la coord inac ió pedagògica , pro­

b lemes de disciplina, adaptac ió , grups de tre­

ball , e tc . 

En aquest sentit Del R incón (2001:63) diu: 

"Junto con estàs cons iderac iones , tene-

mos que recordar una cuest ión de importància 

capital: la in tervención ps icopedagògica , y en 

especial la labor del ps icopedagogo , forman 

parte de un s is tema que d e n o m i n a m o s "centro 

educat ivo" , en el que interactuan, a su vez, los 

e lementos que lo componen : personales , técni-

cos , coordinación, gest ión, etc. Pero su acción 

también se desarrol la en conexión y bajo la 

influencia de àmbi tos c o m o la atención a la 

divers idad, la metodologia empleada en las 

aulas , las formas organizat ivas del insti tuto, la 

perspect iva desde la que se abordan las res-

pues tas educat ivas a los a lumnos con necesida-

des especia les , las concepc iones sobre la or ien­

tación y la educación mi sma , las act i tudes del 

profesorado, la intervención de los equipos ps i -

copedagógicos , e tc" . 

Tanmate ix , consider necessar i precisar a lgunes 

qüest ions entorn a les ac tuacions dels ps icopeda-

gogs en els centres: 

- Ser un professional sensible a la diversi tat 

no significa la identif icació exclusiva a m b els 

a lumnes que tenen dificultats, encara que el psi­

copedagog haurà de desenvolupar -com la resta 

del professorat i a lumnat - al màx im les seves 

capaci tats i habili tats pe rquè se sentin c o m p e ­

tents. 

- Cada centre ha de situar l 'orientador en fun­

ció de la seva realitat. A i x ò significa flexibilitat, 

treball en equip i recerca d'estratègies conjuntes . 

El ps icopedagog ha de tenir cura especial de la 

coherència del conjunt d 'actuacions, de manera 

que totes formin part d'un pla consensuat d'aten­

ció a la diversitat . 

- Assessorar significa fer costat, acompanyar , 

col· laborar. Tot professional que forma part de 

d'un centre no pot oblidar que ha de: saber, saber 

fer, saber estar i saber ser. 

- H a de existir un espai de reflexió per a l'o-

r ientador/a en la recerca d' identitat i en les aporta­

cions que fa i pot fer en un futur dins l 'escola. I 

per a ixò cal posar en marxa la creativitat , la ima­

ginació, l 'experiència i la maduresa vivencial . 

Situar el ps icopedagog ( l 'or ientador) dins l 'engra­

natge del centre ha estat i és una tasca difícil. 

Dona t que és una professió re la t ivament nova i 

amb escassa tradició, caldrà que passi un t emps 

abans de poder fer una ver tadera valoració sobre 

la seva apor tac ió en la quali tat de l 'educació. 
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Notes 
(1) Entendemos la orientación y la intervención psi­
copedagògica como el proceso de ayuda continuo a 
todas las personas, en todos sus aspectos, con obje-
to de potenciar el desarrollo humano a lo largo de 
toda la vida (Bisquerra i Alvarez, 1998) 
(2) Un psicopedagogo es un especialista en proce­
sos educativos cuya tarea bàsica serà dinamizar y 
colaborar en la educación institucionalizada, espe-
cialmente en la obligatòria, en sus aspectos organi-
zativos y curriculares, que ademàs ha de asesorary, 
a veces, atender los problemas leves de aprendizaje, 
integración diversidad... (Fernàndez Sierra i Carrión, 
1999) 
(3) Entenem per competència les capacitats, conei­
xements, habilitats i destreses, estratègies* i actituds 
que té una persona per realitzar una determinada 
feina. 
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EL PRESENT DELS 
I CENTRES ESPECÍFICS I ELS 
Í PROGRAMES D E @ 

TRANSICIÓ | 
A LA VIDA ADULTA £ 

Elena Ferrer Cerdà 
Professora Associada del Dept. Ciències de /Educació de la UIB 

i parlam de transició a la vida adulta sovint ens ve a la ment el 
pas del sistema educatiu al laboral o la finalització d'una etapa 

k^J en la vida de cadascú (la joventut) i l'inici d'una altra (l'adul­
ta). Però quan ens enfrontam a aquesta transició el pas no és tan clar, 
i les fronteres entre una etapa i una altra no estan gaire delimitades, 
sinó ben al contrari es troben difuminades i són tants els components 
que hi intervenen que no és fàcil definir la transició. Al llarg d'a­
questa exposició s'intentaran acotar aquests conceptes i introduir els 
Programes de Transició a la Vida Adulta que aquest any s'han gene­
ralitzat a tots els centres d'educació especial de la nostra Comunitat 
Autònoma per tal que aquest període es doni de la forma més òptima 
possible. 

1. EI concepte de transició i el concepte de 
transició a la vida adulta 

C o m s'ha dit a la in t roducció , definir el concepte 

de transició no és senzil l i més encara en un 

moment en què els canvis socials esdevenen a una 

velocitat a la qual , en mol tes ocas ions , ens és difí­

cil adaptar-nos . 

Intentant fer una ap rox imac ió al concepte de tran­

sició d'una forma concre ta , ens p o d e m referir a la 

definició que dóna Ped ró Jurado (1999 , 133) con­

siderant-la com ".. . tot episodi o fase que es con­

forma com a aspecte crític que ocorre durant els 

canvis, siguin madura t ius , socials o d'altra índole 

que afecten l ' individu i els quals es caracter i tzen 

per les repercuss ions que tenen en l 'ambient o 

context en el qual ocorren" . 

Campo (1999, 11), per la seva part , considera la 

t ransició c o m "...un canvi de curta durada carac­

teritzat per una notòria cont inuï ta t respecte al pas­

sat. D e fet, la majoria de les t ransic ions tenen ini­

cis definits i finals probables , i so tmeten les per­

sones que les viuen a un procés adaptador de 

major o menor intensitat". 

Par t in t d ' aques t e s de f in i c ions i d 'acord a m b 

Weatherman (1993) (cit. Àlvarez Rojo i García 

Pastor, 1997) podr í em entendre el trànsit com un 

pont des de la seguretat d 'una s i tuació coneguda a 

les oportuni tats i riscs a m b què una persona s'en­

fronta a la nova si tuació. 

Observant des d 'aquesta perspect iva el t ranscurs 

de la t ransició podem pensar que es tracta de pro­

cessos més o manco senzills que , després d 'una 

fase d' inestabili tat duen l inealment a la persona a 

una altra si tuació de nou es table i segura. N o obs-
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tant això, López Blasco (2001) considera que en 

la si tuació actual , les t ransicions j a no es poden 

explicar d 'una forma tan senzilla donat que mani­

festen una gran reversibil i tat ; reversibil i tat que 

provocarà que en mol tes ocas ions les transicions 

j a no siguin unidi reccionals sinó que es caracterit­

zin per un procés d 'avanç i retrocés més o menys 

continu. D 'aquí que comenc i a sorgir el te rme 

" t rans ic ions" substi tuint el de " t ransic ió" . 

És dins aquesta d inàmica que podem emmarca r el 

concepte de transició a la vida adulta, en excessi­

ves ocasions identificat únicament amb la inserció 

laboral . Àlvarez Rojo i García Pastor (1997) 

interpreten aquesta s imbiosi amb la importància 

que té per a la inserció social de qualsevol perso­

na aconsegui r un lloc de treball que li proporc io­

ni una independència econòmica que li permeti , 

en conseqüència , gaudir d'altres serveis i activi­

tats. 

Malgrat aquest fet, la postura amb la qual ens 

identif icam des d 'aquestes línies és la d 'entendre 

la t ransició a la vida adulta com un procés més 

global que abraça tots els rols que desenvolupa 

una persona adulta. Per tant, es tam d 'acord amb 

Pall issera (1999, 5) quan defineix la transició a 

l 'edat adulta i vida act iva com "un procés que 

porta a que cada pe r sona arribi a assolir el màx im 

nivell d ' independència possible , en funció de les 

seves necessitats, demandes i capaci ta ts , als dife­

rents entorns i rols propis de la vida adul ta" . 

Aquest procés es fa difícil perquè , com apunta 

López Blasco (2001), en aquests mo men t s la per­

manència dins l 'estatus j ove s'allarga en el t emps ; 

les transicions a la societat pos tmoderna estan 

desestructurades i la t ransició cap a la vida adulta 

es converteix en un per íode obert en el que el j o v e 

ha d'optar, decidir i elegir cons tantment per trobar 

el seus propis objectius. 

Per tant, donades aquestes dificultats cal planifi­

car el procés de transició a la vida adulta i orga­

nitzar serveis de suport que s'hauran de posar en 

marxa durant l 'escolarització obligatòria i inclou­

ran tant els serveis educat ius com els serveis pos-

teducat ius i d 'adults, per l longant-se al llarg de tot 

el procés de transició. Aquest fet és encara més 

evident en el cas de les persones amb discapacitat , 

i en part icular les persones amb discapacitat psí­

quica, perquè es troben en una situació de des ­

avanta tge respecte a la seva formació i possibi l i ­

tats d ' inserció laboral, independència econòmica i 

familiar, capacitat d 'autodeterminació, . . . 

2. Els Programes de Transició a la Vida 
Adulta (PTVA) en el context dels centres 

específics 
Anali tzar els PTVA és, ara per ara, una tasca 
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impossible ja que , malgra t que hi hagués diverses 

iniciatives per part d 'a lguns centres d 'Educac ió 

especial de la nostra Comuni ta t A u t ò n o m a , no és 

sinó en el present curs 2 0 0 1 - 2 0 0 2 quan s'han 

implantat a m b caràcter general . 

Per cercar els an tecedents d 'aquests p rogrames , 

ens hem de remuntar al Reia l Decre t 696 /1995 , 

d 'ordenació dels a lumnes a m b necess i ta ts educat i ­

ves especials , en el que s 'estructura l 'escolari tza­

ció dels a lumnes als centres d 'educació especial . 

A l 'article 20 en què s 'organitzen els ensenya­

ments s 'exposa que ". . .en els centres d 'educació 

especial s ' impartirà l ' educació bàs ica obligatòria i 

una formació que faciliti la t rans ic ió a la vida 

adulta dels a lumnes escolar i tzats en el ls" . Després 

d 'aquesta referència legislat iva, en segueixen d'al­

tres tant del M E C c o m d e la Conse l l e r i a 

d 'Educació i Cul tura a t ravés de les quals es regu­

len específ icament els PTVA. 

Es a partir d 'aquests documents que podem con-

textualitzar els PTVA als centres d 'educació espe­

cial com una etapa educat iva que substi tueix l'an­

tiga modal i ta t d 'aprenentatge de tasques , organit­

zada en un únic cicle de dos anys de durada. Els 

a lumnes que cursen els PTVA han de tenir 16 

anys , i malgra t que es preveu una pròrroga quan 

les condic ions de l 'estudiant així ho requereixin , 

el l ímit m à x i m d'edat per prendre-hi part són els 

20 anys . 

L 'estructura d 'aquests p rogrames gira al voltant de 

tres àmbi ts d 'experiència que es desenvolupen en 

diferents mòduls els quals es concreten en dife­

rents blocs de cont inguts . Malgra t que es de termi­

nen de forma legal les hores se tmanals de dedica­

ció a cada un dels mòduls , t ambé es proposa la 

real i tzació de p rogramac ions global i tzades que 

incloguin cont inguts de diferents àmbi ts . 

Els tres àmbi ts de treball , a ixí c o m els mòduls que 

els configuren són els que apareixen a cont inua­

ció: 

a) Àmbit d'autonomia personal en la vida dià­

ria 

- Mòdu l 1: Benes ta r i cura d'un mateix 

- M ò d u l 2: A u t o n o m i a a la llar 

b) Àmbit d'integració social i comunitària 

- Mòdul 1: Oci i l leure 

- Mòdu l 2: D e s p l a ç a m e n t s , t r anspor t s i 

comunicac ions 

- Mòdul 3: Ut i l i tzació dels equ ipament s 

- Mòdul 4: Par t ic ipació en la v ida comuni ­

tària 

c) Àmbit d'orientació i formació laboral 

- Mòdul 1: Capaci tac ió laboral 

- Mòdul 2: Or ientac ió laboral 

- Mòdul 3: F o rmac ió en centres de treball 

Per tal que l 'a lumne part icipi dels PTVA de la 

forma més adequada es preveu l 'e laboració d'un 

pla individual d 'or ientació cap a la t ransició i la 

inserció laboral per reforçar tots els aprenenta tges 

que tenen una especial incidència en el desenvo­

lupament d 'una vida el més au tònoma i independ­

ent possible . 

Malgra t a ixò, aconsegui r aquest objectiu no depèn 

sols del bon desenvo lupamen t d 'aquests progra­

mes (anàlisi que es podrà fer després d'un temps 

raonable d 'apl icació) s inó que les es t ructures 

socials en tenguin que la persona a m b discapaci ta t 

pot, si se li ofereixen els suports necessar is , des ­

envolupar les seves capaci ta ts al màx im, i es dei ­

xin de banda prejudicis que cont rà r iament "l'han 

cata logat c o m a receptor del benefici social i no 

c o m a productor d 'aquest" (Gonzàlez , 1995, 30) . 
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D E QUINA MANERA 
I PODEN LES TIC 

AJUDAR LES PERSONES | 
AMB DISCAPACITAT? 1 

Santos Urbina Ramírez 
Professor del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

M 'algrat les interpretacions, favorables o no, que es puguin 
realitzar del paper de les tecnologies a la nostra societat, el 
cert és que, com apunta Bartolomé (2000) no són una pana­

cea, però són imprescindibles. I tant més important és el seu paper 
quan ens referim a les persones amb discapacitat. En aquest sentit, i 
d'acord amb Koon (2000), cal tenir ben present que "la tecnologia 
adaptativa puede llegar a reducir el impacto de la discapacidad y 
satisfacer el derecho a la calidad de vida de las personas con necesi­
dades especiales" 

s 

Es ben patent que la nostra societat ha viscut un 

creixement tecnològic de tipus exponencial 

durant les darreres dècades . I que això ha compor­

tat una sèrie de beneficis però, ben segur, també 

com a contrapartida, molts perjudicis. Fa uns anys, 

Schiller (1996) l lençava un fort atac contra el gran 

poder de manipulació implícit als nous mitjans de 

la informació i la comunicació , i en feia referència 

als anomenats "set pecats de l'era digital"; entre 

aquests es podrien destacar dos que ens afecten 

especialment: la desigualtat i la pèrdua de la valo­

ració del servei públic i la responsabilitat social. 

Pot ser l'autor en feia una anàlisi encertada, però 

també és cert, com apunta Bar tolomé (2000, 158) 

que no s'ha de responsabil i tzar les tecnologies de 

tots els problemes socials: "Existe -es cierto- un 

sistema socioeconómico que crea desigualdades 

como base para el est imulo, la competència y las 

diferencias como motor del progreso. Podemos 

discutir ese sistema, pero no buscar la causa del 

problema [...] en el procesador de textos que utili-

za nuestro a lumno" . 

Seguin t pa rc i a lmen t l ' e squema proposa t per 

Sànchez (1997), podem diferenciar quatre grans 

àrees o àmbits de desenvolupament en què les TIC 

(Tecnologies de la Informació i la Comunicació) 

han mostrat la seva utilitat per a persones amb dis­

capacitat. 

Accés a la informació i millora de la comunica­
ció. 
Tant un aspecte com l'altre són fonamentals per un 

desenvolupament òptim. Aquel les persones amb 

dificultats per a l 'intercanvi amb el seu entorn 

poden, no obstant això, intentar superar-ne algunes 

mitjançant la utilització de determinats disposit ius 

tecnològics. Així, la proliferació de perifèrics de 

característiques molt diverses està permetent , per 

exemple , el reconeixement i la síntesi de veu d'una 

manera cada vegada més perfeccionada, que possi­

biliten entre d'altres coses: l 'escriptura al dictat, 

poder donar ordres a l 'ordinador per que controli 

altres aparells, poder "par lar" mitjançant un siste­

ma de selecció de lletres i paraules amb escànner 
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(com el que e m p r a el 

popular científic Stephen 

Hawking); etc. 

Un aspec te a des tacar 

seria la utilització de la 

xarxa Internet. La seva 

gran popu la r i t zac ió als 

darrers anys està propi­

ciant que , cada vegada 

més, es tinguin en c o m p ­

te determinats criteris que 

garanteixin l 'accés a to thom. Ja existeixen, per 

exemple, navegadors que l legeixen les planes web, 

però això no és suficient. Així , en les fases de dis­

seny i elaboració d'aquests materials, s'haurien de 

tenir en compte aspectes com: la inclusió de text 

alternatiu descriptiu quan apareixen imatges; crea­

ció de taules que permetin la seva lectura línia a 

línia; si existeixen elements mult imèdia difícils o 

impossibles de percebre per determinat tipus d'u­

suaris, crear pàgines substitutives; etc. 

Es poden trobar les normes d'accessibilitat elabora­

des pel Worl Wide Web Consortium, traduïdes al 

castellà per Egea i Sarabia (1997), a més d'altres 

documen t s re lacionats , a la següent d i recció: 

http://www.geocities.com/carlos_egea/. 

Educació. 
Gràcies a la millora de les possibilitats d'accés a la 

informació i la comunicació, i a la utilització de 

programes específics, els infants poden realitzar 

tasques impossibles de dur a terme mitjançant pro­

cediments convencionals . 

Així, existeixen nombrosos dispositius i aplica­

cions per als diferents tipus de discapacitat que 

poden ser d'una valuosa ajuda en els processos edu­

catius: 

• Entre els perifèrics podr íem esmentar, el 

teclat de conceptes , el teclat gegant, els emuladors 

de ratolí o la pantalla tàctil; tots ells permeten al 

subjecte una manera d' interacció amb la màquina 

alternativa als teclats o 

ratolins convencionals . 

• Quant als progra­

mes podríem parlar d'a­

quells que faciliten l'ac­

cés a l 'ordinador (com els 

magnificadors, que per­

meten aplicar un zoom a 

qualsevol zona de la pan­

talla, o el programes d'es-

canneig , ja comen ta t s , 

que permeten l 'accés a 

l 'escriptura); p rog rames 

d'ajuda a la comunicació; 

fi 
____W________W_S__[ 

w_____Jr s , •-' W^màL^i. 

programes per al desen­

volupament dels proces­

sos cognit ius; o progra­

mes per al desenvolupa­

ment del l lenguatge. 

Degut a la reduïda exten­

sió d'aquest article, per a 

una descripció més deta­

llada, es poden consultar 

els treballs de Sànchez 

(1997) o Pérez i Urbina (1997) . 

Pel que fa a la formació universitària, s'ha de saber 

que, al nostre país, són cada vegada més les uni­

versitats que compten amb un servei d'atenció als 

estudiants amb discapacitat, entre les quals està 

inclosa la Universitat de les Illes Balears. Entre les 

seves funcions hi ha la de facilitar les ajudes tècni­

ques que siguin necessàries per poder seguir els 

estudis universitaris. Una mostra més de la sensibi­

litat despertada envers aquest tema es manifesta en 

la realització d'unes jo rnades estatals de caràcter 

anual. Per a més informació es recomana la lectura 

de l'article de J.L. Ortego, en aquest mateix núme­

ro. 

Cal també fer referència a la tele-educació com a 

modalitat educativa a través de les eines telemàti-

ques (ordinadors i xarxes informàtiques, integrant 

serveis d'accés a la informació i la comunicació , 

com ara la web, el xat o la videoconferència) . És 

evident, que aquelles persones amb discapacitat 

que comptin amb els recursos per dur a terme 

aquesta modalitat poden superar els problemes 

espacials, de temps i de mobili tat que moltes vega­

des són presents a les institucions educatives. No 

obstant això, no és encara una opció gaire genera­

litzada, però sí amb un futur prometedor. 

Món laboral. 
Els avanços tecnològics estan arribant pràctica­

ment a tots tipus d'activitat laboral. Aques ta situa­

ció podr ia anar inicial­

ment en contra dels llocs 

de treball de pe r sones 

a m b discapaci ta t , que 

moltes vegades es dedi­

quen a feines de t ipus 

mecàn ic o manipula t iu 

(Fernàndez de Villalta i 

M a b a b u , 1999) . D'al tra 

banda, el tele-treball (que 

p o d r í e m definir com 

aquel la activitat laboral 

rea l i tzada, per c o m p t e 

d'altri o no, amb el suport 
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de les te lecomunicacions) requereix de certs conei­

xements específics i certa qualificació tècnica. 

Aquesta situació, tal vegada podria empitjorar les 

coses. N o obstant això, les adaptacions i equips 

especials creats per facilitar l 'accés a la informació 

i la comunicació obren un ventall de noves possi­

bilitats laborals, passant per un període de forma­

ció en la utilització de les eines telemàtiques. En 

aquest sentit, com assenyala Gavillàn (2000), el 

tele-treballador haurà de complir alguns requisits 

com, per exemple , comptar amb les destreses 

necessàries, tècniques i d'auto-disciplina, per com­

pletar les tasques, o mostrar la iniciativa requerida 

per estar al corrent en matèria de noves tecnolo­

gies. 

Ara bé, encara que les possibilitats són moltes, 

coincidint amb Gavillàn (2000), perquè la comuni­

tat de persones amb discapacitat es pugui beneft-

- ciar de les te lecomunicacions -i per extensió, del 

tele-treball-, cal reforçar les polítiques públiques 

d'integració social i formació. 

Vida quotidiana. 
En no poques ocasions la realització de tasques que 

hom podria qualificar de "senzilles", com ara obrir 

una porta o parlar per telèfon, poden ser empreses 

molt dificultoses per a persones amb determinades 

discapacitats. Aquesta privació d'exploració del 

medi pot incidir en el grau de dependència i d'inse­

guretat i en el desenvolupament d'una baixa auto-

estima. 

Per alleujar aquesta situació, la tecnologia, de mica 

en mica, va desenvolupant sistemes de control 

ambiental que permeten fer accessible a to thom la 

realització d'aquestes tasques. De cada vegada és 

més freqüent sentir parlar als mitjans de comunica­

ció del terme domòtica, que es podria definir, 

seguint De la Fuente i Caballero (2000), com el 

conjunt d'elements informàtics, elèctrics, electrò­

nics i mecànics que permeten un accés i control 

senzill del nostre entorn proper. C o m a exemple 

podr íem parlar del projecte Tecla (Sànchez, 1997), 

per a persones amb problemes motòrics greus. Es 

tracta d'un conjunt de programes que permeten el 

control de dispositius com portes, t imbres i electro­

domèstics mitjançant la utilització d'un commuta-

dor i un sistema d'escanneig. Un altre exemple , el 

t robem al sistema T R A N S P O N D E R , creat per l'as­

sociació E S C L A T (De la Fuente i Cabal lero , 

2000); en aquest cas, es tracta d'un xip integrat a 

una tarja (similar a una tarja de crèdit) que, en 

apropar-se a un dispositiu receptor activa el meca­

nisme corresponent: obrir unes cortines, la porta de 

casa, activar el telèfon per al seu ús sense mans, 

etc. 

Sense perdre de vista una visió optimista respecte 

al paper de les TIC per millorar les condicions de 

vida de les persones amb discapacitat, i tot fugint 

de discursos alarmistes, sí que sembla ser que les 

dificultats d'amplis col·lectius a l'hora d'accedir-hi 

i, sobretot, la capacitat per fer-ne un bon ús, poden 

generar nous tipus de desigualtat social (Sancho, 

1994). I que aquestes possibles desigualtats, d'a­

cord amb diversos autors (Koon i de la Vega, 2000; 

Negre, 2001), poden ser encara més evidents quan 

ens referim a persones amb discapacitat, per mor 

de les dificultats afegides. Es en mans de tots, i 

especialment de les administracions, evitar que 

això sigui un problema creixent. 
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| LA FORMACIÓ D E 

| PROFESSIONALS REFLEXIUS 
C L A U P E R A U N A R E S P O S T A E S C O L A R 

D I V E R S I F I C A D A I D E Q U A L I T A T £ 

P E R A T O T L A L U M N A T S 

Antoni Bauzà Sampol 
Professor Associat del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

Avui estam immersos en un procés de canvi educatiu on la nova 

forma d'entendre la diversitat i les formes de donar-li respos­

ta obren al professorat noves perspectives de feina molt allu­

nyades de les que estava acostumat i li plantegen alhora noves neces­

sitats, necessitats que en ocasions es transformen en situacions pro­

blemàtiques o obstacles en la seva tasca docent. En aquests moments, 

cal superar plantejaments compensatoris i/o paral·lels adreçats a 

determinats col·lectius d'alumnes (amb discapacitats, dificultats o 

problemes d'aprenentatge) per avançar cap a altres plantejaments 

més inclusius (Marchesi,1999) en què tot l'alumnat en la seva diver­

sitat, en el marc ordinari de l'aula i centre, tengui cabuda. 

L ' ensenyament adaptat iu es perfila així, segons 

Onrubia (1998) , c o m l 'estratègia general de 

resposta a la diversi tat dels a lumnes que , mante­

nint les mate ixes fites i objectius globals per a 

tots, es basa en la divers i f icació de les formes 

d 'actuació educat iva d 'acord a m b les seves carac­

terístiques. 

En aquesta lògica, la resposta a la diversi tat s'in­

tegra p lenament en l 'actuació educat iva habitual a 

les aules i els cent res , mit jançant l 'estructuració 

de si tuacions d ' ensenyament -aprenen ta tge prou 

variades i f lexibles, que permet in al m à x i m nom­

bre d 'a lumnes accedir en el major grau possible a 

les capacitats bàs iques que es fixen per assolir en 

l 'escolarització obl igatòria . 

Des d 'aquesta perspect iva , l 'atenció a la diversi tat 

ens planteja el repte de conci l iar la igualtat d 'ob-

ject ius a cobrir en un cur r ícu lum en gran part 

comú per a tot l 'a lumnat i la diversi tat de plante­

j aments per aconsegui r - los . 

Assumir aquest p lante jament suposa una transfor­

mació que va més enl là del pu rament estructural 

per incardinar-se en tots els aspectes de la vida de 

l 'escola. A s s u m p c i ó que fa impresc indib le diver­

sificar les respostes per adaptar-se a les diferèn­

cies , la qual cosa implica que des del cur r ícu lum 

s'investiguin es t ra tègies metodo lòg iques diverses 

per agombolar - se a cada context , a m b la finalitat 

d ' a s segura r l 'èxit a c a d è m i c de tot l ' a lumnat . 

Aques ta s i tuació caldrà de la par t ic ipació dels 

docents en la presa de decis ions , essent pr imor­

dial, segons For teza i Verger (1998) , la potencia­

ció de la coord inac ió de les seves ac tuacions , la 

d iscuss ió dels p rob lemes , l ' intercanvi de cone ixe­

ments , l ' autonomia professional , la presa de deci ­

s ions, el cone ixemen t de les caracter ís t iques par­

t iculars de cada a lumne , la reorgani tzació dels 

recursos didàct ics , l 'e laboració de mater ia ls sufi-
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cientment flexibles i el p lante jament d 'una ava­

luació cont inuada entesa com a procés . 

Fer -ho possible impl icarà la necessi tat del treball 

cooperat iu entre els docen ts c o m a via capaç de 

permetre la reflexió sobre i a part ir del context a 

treballar, que a la vegada, possibi l i tarà reconside-

rar tots els e lements que influiran en el procés 

d 'ensenyament-aprenenta tge : intencions educat i ­

ves, aspectes organitzat ius de centre i d'aula, 

metodologia didàct ica, interacció amb l 'alumnat i 

el consens en l 'avaluació. 

C o m es pot comprendre , les noves necessi tats 

obl iguen també a un replantejament dels suports , 

de l 'assessorament que es presta als centres i de la 

formació inicial i pe rmanent del professorat. 

En aquesta línia, concebem que la competènc ia 

professional no pot ser definida, amb exclusivitat , 

en te rmes d'habili tat per aplicar unes tècniques 

prefixades, c o m es defensa des del paradigma de 

racionalitat tècnica (Shòn, 1992; Pérez Gómez , 

1992), imperant fins ara en la formació del pro­

fessorat. La complexi ta t i singularitat de las situa­

cions educat ives requereix solucions no estereot i­

pades si no adaptades a las peculiari tats del con­

text on tenen lloc. 

Quina formació? 
Aquesta forma d 'entendre la diversi tat demanda 

una formació que respongui a les necessi tats defi­

nides pe r l 'escola, sent ides i expressades per tots 

els seus membres , i que parteixi de la reflexió 

individual i col · lect iva de l 'equip docent , sobre la 

d imens ió teòr ico-pràct ica dels p rob lemes de l'au­

la. Fer viable el projecte comú i compar t i t pels 

docents d'un mateix centre a part ir del qual es 

puguin definir i ges t ionar les s i tuacions proble­

màt iques que compor ta l 'atenció a la diversitat de 

l 'alumnat requereix, des d 'aquesta posició presa, 

la cerca de solucions des de dins i pels mateixos 

implicats en la pràct ica. 

Consegüentment , la formació real i tzada en el cen­

tre és la més eficaç si l 'objectiu de la formació 

permanent és l'anàlisi i la mil lora de la pròpia 

pràctica, i si el que es persegueix és facilitar la 

presa de decis ions dels equips docents de manera 

col · laboradora en el seu context específic, contr i ­

buint a generar processos de reflexió que ajudin a 

aconseguir la fonamentac ió teòrica implíci ta en 

tota pràctica docent . 

La formació, com es pot inferir del que s'ha dit 

fins ara, no ha de proporc ionar als "pràct ics" un 

conjunt de rols o receptes general i tzables prescr i ­

tes per "teòrics" externs . Al contrari , en aquest 

procés ha de pr imar la reflexió del iberat iva i la 

invest igació-acció ( Imbernón, 1996) mitjançant 

les quals el professorat , prenent com a referència 

d'anàlisi l 'experiència quot idiana en el seu entorn 

habitual , e labora, a m b l'ajut de l 'assessor o asses­

sors de formació, les seves pròpies solucions en 

relació a les si tuacions problemàt iques específi­

ques a m b què s'enfronta en la seva pràct ica 

docent . 

Quin model de professor es precisa? 
En un procés formatiu fonamentat en la reflexió 

en, sobre i des de la pràct ica i en la invest igació-

acció hem de considerar un model de referència el 

d'un professor reflexiu (Shòn, 1992) que investiga 

els processos d 'ensenyament-aprenenta tge , que es 

qüest iona les seves pròpies concepcions i que les 

contrasta a m b les distintes fonts de cone ixement 

p rofess iona l , la pròpia pràc t ica , l ' exper iència 

pedagògica acumulada , les apor tacions de les 

Ciències de l 'educació i els models de les discipl i ­

nes científ iques. 

El cone ixement professional que sorgeix d 'aquest 

procés és el resultat d 'una cons t rucc ió progress i ­

va, de caràcter individual i col· lectiu, que es 

caracteri tza per una sèrie de moments o fases en 

les quals la invest igació és una via d 'apropament 

reflexiu i obert a la realitat per poder reconcep-

tualitzar-la i en el seu cas, canviar- la (Carr i 

K e m m i s , 1988). 

La formació ha de propiciar s i tuacions en les 

quals el professorat es qüest ioni les seves pròpies 

creences i pràct iques propiciant que el professo­

rat, a partir dels seus p rob lemes pràct ics i com a 

conseqüència de processos de reflexió, d 'exper i ­

mentació i d ' invest igació, expressi les seves con­

cepcions d idàct iques , les confronti en relació d'al­

tres punts de vista, elabori hipòtesis d 'acció, les 

assagi i contrasti en el dia a dia, per, acte seguit , 

modificar g radua lment les seves concepc ions i la 

seva pràctica. (Bauzà i For teza , 2001) . 

... la formació realitzada en el centre és la més eficaç si l'ob­

jectiu de la formació permanent és l'anàlisi i la millora de la 

pròpia pràctica, i si el que es persegueix és facilitar la presa 

de decisions dels equips docents de manera col·laboradora en 

el seu context específic ... 
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El paper de l'assessor de formació 
Una planificació flexible i adequada a les necess i ­

tats i caracter ís t iques s ingulars dels dist ints cen­

tres educat ius i del seu professorat és imprescin­

dible per dur a terme una formació en part au to-

gest ionada, la qual cosa exigeix , j a des de l'inici, 

que es determinin, seqüenci ïn i temporal i tz in les 

activitats que es p roposen al disseny. Per a ixò 

resulta clau que l 'assessor de formació estigui 

present en l 'e laboració del projecte de formació 

ajudant a definir els object ius i, sobretot dinamit-

zant la reflexió al vol tant de quat re qüest ions que 

Stoll i F ink (1999,52) def ineixen en aquest ter­

mes: 

• On som ara (valoració) 

• On ens agradar ia estar en el futur? (planifi­

cació) 

• D e quina forma p o d e m avançar mil lor en 

aquesta direcció? (reali tzació) 

• C o m podem avaluar els canvis que es tam 

duent a terme (avaluació) . 

Si la finalitat principal de la invest igació-acció (I-

A) és la mil lora de la pràct ica des dels propis 

implicats , l 'assessor aporta un paper mol t diferent 

a l 'assumit t radicionalment . C o m 'facilitador', en 

un procés on el professorat és el principal prota­

gonista, no prescr iu el que s'ha de fer, sinó que 

seguint Sancho (1989: 29) suggereix esquemes de 

treball , recull iniciat ives, dirigeix discuss ions , 

condueix t r iangulacions , cerca informació i l 'ana­

litza per compart i r - la a m b la resta de part icipants , 

descarrega les tens ions , proporc iona marcs teòrics 

d ' interpretació, escriu in fo rmes . . . 

Les idees anter iors apunten que al llarg del procés 

formatiu el paper de l 'assessor és el de mediador, 

d inami tzador o faci l i tador de la formació. Per 

això, ha de conèixer el context en el qual s'inse­

reix, facilitar informació contras tada, proporc io­

nar referents per a l 'anàlisi , dotar de models inter­

pretatius que permet in anal i tzar i raonar les deci­

sions preses , p roposar d inàmiques de treball gru-

pal per abordar el debat i la ref lexió col · lectiva, 

possibil i tar recursos adequats en cada cas i actuar 

com a guia i fil conduc to r del p rocés , real i tzant un 

seguiment i avaluació de la formació i del seu 

propi paper en aquest p rocés (Bauzà i For teza , 

2001). 

Els assessors hem de fugir de les genera l i tzac ions , 

de les receptes vàl ides per a tots. A l ' ensenyament 

no existeixen fórmules vàl ides per a tots, sinó 

processos pels quals val la pena transitar. I en 

aquests processos hem de conèixer c o m viuen i 

senten els docents la seva profess ió i el seu dia a 

dia a les aules, tenint present , en definit iva, la 

seva diversitat: d 'act i tuds, va lors , interessos i 

mot ivacions , exper iència , formació i capaci tació , 

per, des de la proximita t , a judar- los perquè el tra­

jecte sigui el més transi table poss ible . 

Sols així, des del respecte i l 'acceptació, la refle­

xió conjunta i el treball coopera t iu , aconsegu i rem 

posar les bases per iniciar un projecte d 'acció que 

repercuteixi , rea lment , en la mil lora d 'una respos­

ta educat iva que sigui respec tuosa a m b la divers i ­

tat de l 'alumnat. C o m tendir cap a la mil lora tan 

desitjable, c o m de vegades inassol ible , pot sorgir 

del dubte com acti tud, del qües t ionament , del dià­

leg com a d inàmica de func ionament i de la inves­

t igació que es trasl lueix de les necessi ta ts que es 

viuen als centres . 
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$ ESTUDIANTS AMB 
I NECESSITATS EDUCATIVES 

ESPECIALS A LES AULES | 
UNIVERSITÀRIES 1 

José Luis Ortego Hernando 
Responsable del Programa Universitat i Discapacitat de la UIB 

i bé la següent història, de na Rosa, és fictícia, segur que molts 

podríem contar alguna anècdota d'un cas real molt semblant 

k<J (encara que la protagonista, com és habitual, al final no arribi 

a la Universitat), sobretot si tenim en compte que a tot Europa hi ha, 

segons el que diu l'European Disability Fòrum, més de trenta-set 

milions de persones amb discapacitat W. D'aquestes, a l'Estat espa­

nyol n'hi hauria 3.528.221 (un 9 per cent de la població), segons el 

que ha publicat l'Institut Nacional d'Estadística (1999), de les quals 

25.150 viurien a les Illes Balears si revisem les dades del darrer cens 

de persones amb minusvalideses publicat per l'Institut Balear d'Afers 

Socials amb la col·laboració de la Universitat de les Illes Balears i 

elaborat per A. Pascual (2000). 

Jo, d'històries c o m aquesta , en sé unes quantes , 

perquè faig feina al P rog rama d 'assessorament 

i suport a persones de la comuni ta t universi tària 

amb discapaci ta t de la Univers i ta t de les Illes 

Balears . En aquest article faré un petit recorregut 

per la nostra història i el treball que desenvolu­

pem. 

N a R o s a 

Na Rosa va néixer fa dinou anys i els seus pares 

no descobriren fins que en tenia dos que la seva 

filla era diferent, quan féu les pr imeres passes . Tot 

eren cops i ensopegades . Quan visitaren l'oftal­

mòleg es conf i rmaren les seves sospites: "Na 

Rosa té un problema a la vista, no és cega, però 

serà difícil trobar a lgun t ipus d'ajuda que li per­

meti de veure-hi bé ." La ret ina no li funcionava 

com a la majoria. C o m és normal , els pares pere­

grinaren per tota una sèrie d 'especialistes mèdics . 

El diagnòst ic no canviava gaire de l'un a l'altre. 

Cansats de rebre sempre la mate ixa resposta, al 

cap de set mesos ja s 'havien fet a la idea: "Molt 

bé, la nostra filla no podrà condui r cotxe, però, 

quan ta gent hi ha sense carne t de condu i r ? 

Haurem de confiar i t reballar molt a m b na Rosa , 

ella ens necessi ta al seu costat ." 

Na Rosa va anar a l 'escola del seu barri . I no sola­

ment tenia el suport dels seus pares i mestres . Una 

gran organi tzació li va a torgar un especial is ta 

encarregat de dur el segu iment educat iu . N o va fer 

falta el Brail le. A m b molta l lum i altres ajudes 

podia llegir i escr iure, a poc a poc , però segura. I 

va llegir força, perquè se sentia més segura llegint 

que entre la gent: no reconeixia les cares i fins que 

la persona no par lava no sabia de qui es tractava 

i, així encara, no sabia si es dirigia a ella, perquè 

no li podia seguir la línia de la mirada. Aquesta 

inseguretat la tancà, cada vegada més , dins casa 
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veis es pot consul tar a la publ icac ió que va fer la 

Universi tat A u t ò n o m a de Barce lona sobre el Grup 

Temàtic XII I - Sector Educac ió del p rog rama 

Helios II de la Un ió Europea (1997) . 

La reali tat ens mos t ra que els serveis de suport 

universitari a l 'Estat espanyol estan encara en un 

procés de consol idac ió . L a si tuació divergeix molt 

entre les diferents comuni ta ts au tònomes i, dins 

les comuni ta ts , entre les diferents universi tats que 

A les Illes Balears, la Universitat, mostrant el seu interès per les 

necessitats que planteja el col·lectiu de persones amb discapa­

citat, va posar en marxa l'any 1999, des del Vicerectorat 

d'Extensió Universitària i Activitats Culturals i el Vicerectorat 

d'Estudiants i Relacions Institucionals i amb la col·laboració de 

la Caixa, el Programa d'assessorament i suport a persones de la 

comunitat universitària amb discapacitat 

volia, passar desapercebuda , encara que això no li 

fes cap bé. Va plorar molt i va desconfiar més . 

Quan s 'acostava la selectivitat es tava tan nerviosa 

que no aconseguia dormir , encara que li havien dit 

que allà hi havia gent d i sposada a donar-l i un cop 

de mà, que faria les proves en una aula especial , 

amb totes les seves ajudes i a m b gent que t ambé 

necessi tava a lguna cosa espec ia l ; el dia assenyalat 

no aconseguia t reure el bol ígraf de la motxil la. 

De nota mitjana va treure un set: "Ja hi som!" 

Els programes universitaris dc suport 
Tal c o m assenyalen Alcan tud , Àvila , i Asensi 

(2000, 25-28) , a Eu ropa el darrer quart del segle 

XX es varen donar tot un segui t d 'avenços en l'a­

tenció a les persones a m b necessi ta ts especials a 

les universi tats: ed ic ió de gu ies sobre els serveis 

de suport d isponibles a les univers i ta ts del país , 

aparició de la figura de coord inador per als estu­

diants amb discapaci ta t des de les insti tucions 

adminis t ra t ives , do tac ió de f inançament específic 

a les universi tats que tenen es tudiants a m b disca­

pacitat, es tabl iment d 'una legis lació especifica 

sobre la integració de pe r sones a m b discapaci tat . 

Aquests assol iments varen ser fites per a les un i ­

versitats de l 'Estat espanyol , que sense tenir darre­

re organi tzacions d 'àmbit nac iona l tan impor tants 

c o m l 'Ofic ina N a c i o n a l pe r als E s t u d i a n t s 

D i scapac i t a t s ( S K I L L ) del R e g n e Uni t , la 

Deutsches S tuden tenwerk d 'A lemanya o l 'organit­

zació holandesa Hand icap & Study, per exemple , 

organitzaren p rogrames i serveis d ins les mate ixes 

universitats per tal de donar suport als es tudiants 

amb discapacitat que s'hi mat r icu laven i que pre ­

sentaven necessi tats espec ia ls . Un bon exemple 

sobre la manera c o m es conf iguren aquests ser-

hi ha. Si bé hi ha serveis p ioners , c o m és el cas , 

pe r e x e m p l e , de l 'Asses so r i a U n i v e r s i t à r i a 

d 'Atenció a l 'Estudiant a m b Discapaci ta t de la 

Univers i ta t de València (Estudi Genera l ) , que són 

un referent per a la resta de serveis , j a que fa mol t 

de temps que t rebal len, hi ha universi ta ts que 

encara no tenen una figura específ ica encar regada 

d'oferir suport i assessorament als es tudiants a m b 

discapaci tat , o en què d'un any a l 'altre canvien els 

responsables i tècnics dels p rogrames , cosa que 

compor ta la pè rdua d 'exper iència i t emps , o en 

què s implement , per qües t ions pol í t iques , desapa­

reix tota l 'estructura d'ajuda. 

El programa de suport a la UIB 
A les Illes Ba lears , la Univers i ta t , most rant el seu 

interès per les necessi ta ts que planteja el col · lec­

tiu de pe r sones a m b discapaci tat , va posar en 

marxa l 'any 1999, des del Vicerectorat d 'Extens ió 

U n i v e r s i t à r i a i Ac t iv i t a t s C u l t u r a l s i el 

V ice rec to ra t d 'Es tud ian t s i R e l a c i o n s 

Inst i tucionals i a m b la col · laboració de la Caixa, 

el P rog rama d 'assessorament i suport a persones 

de la comuni ta t universi tàr ia a m b discapaci ta t . El 

p rograma va néixer a m b la intenció de: potenciar 

i aconsegui r la in tegració de les persones a m b d is ­

capaci ta t a la nostra comuni ta t , j a fossin estu­

diants , professors o personal d 'adminis t rac ió i ser­

veis; acoll ir i assessorar els es tudiants a m b disca­

pacitat i donar- los suport ; planificar i dur a t e rme 

les ac tuacions per t inents per tal de respondre a les 

demandes i necessi ta ts plantejades a la nostra 

comuni ta t ; i garant i r la p lena accessibi l i tat als 

espais univers i tar is mi t jançant l 'e l iminació de 

barreres arqui tec tòniques i de comunicac ió . Per 

aconsegui r aquests object ius ens p roposà rem tota 
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seva. Els familiars, amics i conegu t s desist iren de 

convidar-la a sortir. Així el grup d 'amigues es va 

reduir molt. 

A l'institut va tenir més p rob lemes . Hi havia p ro­

fessors que entenien el seu p rob lema i que , a les 

sortides i excurs ions , a les expl icac ions d'aula, a 

les avaluacions , feien tot el que era al seu abast. 

Però n'hi havia d'altres que n o volien fer cap tipus 

de distinció. Jus tament el mate ix que na Rosa 
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una sèrie d 'activitats que organi tzàrem en àrees 

d 'actuació: àrea d 'accessibil i tat , per tal de garantir 

la supressió de barreres i no crear-ne a les noves 

construccions; de formació , tant del grup que con­

forma el p rograma d 'assessorament c o m del per­

sonal que desenvolupa la seva feina al campus 

universitari ; de difusió, per tal de donar a conèi­

xer la realitat dels es tudiants a m b discapaci ta t a la 

Universi tat i les ac tuacions que d u e m a terme; d'a­

tenció individual , per aportar informació i asses­

sorament necessar i sobre adaptacions curriculars 

als professors , es tudiants , e t c ; d'ajudes tècniques 

i econòmiques ; de contactes a m b altres institu­

cions; d 'or ientació i inserció laboral ; de voluntaris 

i col · laboracions , d ' invest igació, entre d'altres. 

D 'ençà que començà rem h e m atès, c o m podeu 

veure a la taula 1, ap rox imadament quaranta-dos 

estudiants: d 'aquests , man ten im un contacte habi­

tual a m b vint-i-sis , i fem un seguiment cont inuat 

de les seves necessi ta ts especials . Els casos que 

apareixen c o m a "resolts" representen estudiants 

a m b els quals h e m mant ingut qua lque tipus de 

contacte re lacionat a m b necessi tats transitòries, 

que o bé eren efec t ivament t ransi tòries , o bé feien 

referència a persones que no han arribat a matr i ­

cular-se a la U I B . C o m p o d e m comprovar , el 

nombre de casos ha anat augmentan t cada any, tal 

c o m passa en altres universi ta ts , segons Andreu i 

Segura (1999, 61) . Hi ha diferents expl icacions 

possibles re lac ionades amb factors polít ics i eco­

n ò m i c s , en t re d 'a l t res , l 'esforç rea l i tza t pe r 

docents , professionals i famílies dels estudiants 

a m b discapaci ta t d 'ençà de l'inici dels programes 

d ' integració: s'ha plantejat , t ambé , que la mate ixa 

existència de serveis i p rogrames de suport a les 

universi tats esdevindr ia un est ímul important ; i no 

p o d e m oblidar que hi ha comuni ta ts a les quals el 

cost de matr ícula és mín im. 

Encara que és impor tant la quanti tat , no podem 

oblidar la façana quali tat iva del nostre edifici: 

només un cas pot plantejar un repte tan complex 

que ens obligui a reorgani tzar els esforços i recur­

sos disponibles . Perquè , i no ho podem oblidar 

mai , t rebal lem a m b persones , i amb les necessi tats 

educat ives especia ls no hi ha receptes vàlides, 

TAULA 1 

NOMBRE D'ESTUDIANTS I CURS D'INICI DE 
CONTACTE AMB EL PROGRAMA 

Curs acadèmic Contactes Resolts 
IS] 

C. habitual 

1999-2000 9 3 6 

2000-2001 23 13 16 

2001-2002 10 0 26 

Total 42 17 26 

(2) - Frcqüincia acumulada 

només petites fites que ens orienten. 

I tot això per aconseguir que persones c o m na 

Rosa puguin conèixer els seus drets i reconèixer i 

demost rar les seves capaci tats , lluitant per fugir 

dels prejudicis que les fan menys capaces del que 

realment són. 

Per posar-vos en contacte amb el Programa podeu 
adreçar-vos a: 
Programa d'assessorament i suport a persones de la 
comunitat universitària amb discapacitat. 
Edifici Guillem Cifre de Colonya (bloc C) 
Cra. de Valldemossa, km 7,5 
07071 Palma (Illes Balears) 
Telèfon: 971 17 28 34 
Correu electrònic: <uid@uib.es> 
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Fòrum, <http://www.edf-
feph.org/en/welcome.htrn>, el 28 d'octubre de 
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| LA INTEGRACIÓ LABORAL 
@ D E LA DONA f 

AMB DISCAPACITAT ï 

Elena Quintana Murci 
Pedagoga i col·laboradora en projectes d'investigació a la UIB 

l treball forma part integrant del procés d'independència eco­

nòmica, autoestima i reconeixement social. Les dones amb 

discapacitat han de rebre una formació que els permeti acce­

dir a les oportunitats d'ocupació dins el mercat de treball (EDF, 

1998). 

Un primer apropament a la realitat 
Quan ens referim a la s i tuació de la dona amb dis­

capacitat , l 'entrada en el món laboral pren una 

importància més e levada i esdevé una de les prin­

cipals eines que té per superar la barrera de la 

doble d iscr iminació : la que li és de terminada per 

la seva discapaci ta t i la seva condic ió de dona. 

El comitè de dones de l 'Organi tzació Disabled 

Peop le In te rna t iona l ( D P I ) a f i rma:" les dones 

genera lment estan d i sc r iminades per qüest ions de 

gènere, però les dones a m b discapaci ta t s'enfron­

ten a una d iscr iminac ió pel fet de ser dones i pel 

fet de tenir una discapaci ta t" . 

El treball és un dels mit jans més importants que té 

la dona a m b discapaci ta t per assolir la seva inde­

pendència tant personal com econòmica , i per tant 

la seva reali tzació com a persona dins la societat. 

L'anàlisi de gènere en els nostres estudis 
En els diferents estudis i pol í t iques que s'han des ­

envolupat els darrers anys relat ius a la integració 

laboral de les persones a m b discapaci ta t es parla, 

generalment , de col · lectiu de persones a m b disca­

pacitat , sense adonar-se del fet que cal incloure la 

perspect iva de gènere en el d iscurs . 

El fet és que encara no hem assolit la igualtat d 'o­

portunitats entre els homes i les dones . T r o b a m 

diferències en l 'educació, l 'accés al món laboral , 

el t racte, e t c , i és per aques t mot iu que es fa 

necessari incloure en qualsevol estudi i anàlisi 

que es faci d a d e s d e s g l o s s a d e s per sexes . 

D'aquesta forma ob t indrem una informació més 

completa i apropada a la realitat que , per tant, ens 

permetrà dur a te rme una in tervenció més òpt ima 

i efect iva. Tal c o m af i rmen S h u m , C o n d e i 

Iglesias (1998 , 20) :"La no diferenciació denota 

una ignorància de la seva exis tència i considera 

les persones a m b discapaci ta t c o m a éssers ase-

xuats" . 

Així, la Comiss ió Europea assenyala la necessi tat 

d ' integrar la perspect iva de gènere , par t icularment 

en l 'educació, la formació , la cultura, la c iència i 

els mitjans de comunicac ió per superar les imat­

ges es tereot ipades sobre les dones i els homes , i la 

necessitat de canviar els compor t amen t s , les acti­

tuds, les normes i els valors que defineixen els 
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rols de cada sexe en la 

soc ie ta t i in f lue ixen 

sobre aquests (Comiss ió 

Europea , 2001) . 

Algunes dades d'inte­
rès 

* Segons l 'Enques ta 

de població activa del 

1999, Espanya és el país 

en el qual l ' índex d 'ocu­

pació femenina és més 

baix, un 3 7 , 3 % , seguit 

d'Itàlia, a m b un 3 8 , 1 % . 

Queda un llarg camí a 

recórrer si vo lem assolir 

l 'objectiu que el març 

del 2 0 0 0 el C o n s e l l 

Europeu de L i sboa va 

f ixar en el 6 0 % 

( C o m i s s i ó E u r o p e a , 

2001) . 

* A Espanya hi ha un total de 3 .528.221 perso­

nes a m b discapacitat , de les quals 1.472.970 són 

homes , ment re que 2 .055.251 són dones . Així , 

ve iem que més de la meitat de les persones a m b 

discapacitat són dones ( INE, 1999). 

* A la nostra comuni ta t au tònoma, l 'Institut 

Balear d'Afers Socials ( IBAS) ha desenvolupat un 

estudi sobre les necessi ta ts de formació i inserció 

laboral de les persones a m b discapacitat , del qual 

p o d e m extreure les següents dades d' interès: 

- N o m é s un 2 3 % de les persones entre­

vistades treballen, un 7 7 % no treballa. 

- El percenta tge de dones que no treba­

lla és més gran i solen tenir una millor preparació. 

- Les persones amb discapacitat reco-

a) La importància de 
la formació i de l'edu­
cació 
Cal part ir de la base de 

l 'educació i la formació 

com a requisi ts indis­

pensables per assolir la 

in se rc ió laboral i la 

igual tat d 'opor tun i ta t s . 

A la vegada que un dels 

objectius prioritaris de 

la formació és garant i r 

la integració laboral en 

les c o n d i c i o n s m e n y s 

restr ict ives i més pro­

duc t ives poss ib le s 

(Muntaner , 1999). 

Partint de la premissa 

anterior, podem esbr i ­

nar els e l e m e n t s que 

han de caracteri tzar la 

fo rmac ió , tant p rofes ­

sional com permanent , per p romoure la part ic ipa­

ció e levada i activa de les dones amb discapacitat 

dins el món laboral i social. 

Una formació que té c o m a punt de part ida els 

interessos, capaci tats i necessi tats de les persones . 

A i x ò suposa implicar les persones en el seu pro­

cés formatiu i suposa escol tar el que pensen, el 

que volen, el que necessi ten, e t c : escoltar de 

forma part icipativa, escol tar per comprendre , per 

conèixer la realitat. N o m é s això ens permetrà t ro­

bar solucions noves i comunes i que realment 

donin resposta a les necessi tats i demandes de les 

dones a m b discapaci tat (Schwartz , 1994). 

Una formació que ha de donar resposta a les 

necessi tats i demandes actuals del món laboral. 

Cal implicar les persones en el seu procés formatiu i escol­

tar el que pensen, el que volen, el que necessiten, etc: 

escoltar de forma participativa, escoltar per comprendre, 

per conèixer la realitat. Només això ens permetrà trobar 

solucions noves i comunes i que realment donin resposta 

a les necessitats i demandes de les dones amb discapacitat 

neixen l 'existència de certes mancances que els 

dificulten la inserció laboral: mancances formati­

ves, mancances en l 'orientació laboral i les deri­

vades de la pròpia salut ( IBAS, 2000) . 

A partir de les dades e smentades , i pel que fa a la 

nostra tasca com a educadors , p o d e m destacar els 

següents objectius que cal assolir: 

Que faciliti les eines i els recursos necessar is per­

què les dones a m b discapaci tat puguin enfrontar-

se i adaptar-se als canvis cont inus del mercat 

laboral , com també perquè puguin accedir a les 

noves ocupacions que sorgeixen c o m a conse ­

qüència de les cont ínues innovacions tecnològi ­

ques i demandes socials . 

Una formació caracter i tzada per l 'absència de 

mites , es tereot ips i segregacions absurdes . N o m é s 
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l 'entrada en el món laboral , s inó que , atesa la rapi­

desa a m b què es donen els canvis dins la nostra 

societat, t ambé sorgeix la necessi tat de la forma­

ció cont ínua que faciliti els recursos i mètodes 

necessar is per interpretar la realitat i enfrontar-

s'hi (Shum, C o n d e i Iglesias, 1998, 36). 

b) La importància de l'orientació laboral 
Cal una or ientació laboral adient que faciliti la 

totalitat de la informació existent sobre els recur­

sos i les tècniques més actuals de recerca de feina, 

sobre les noves ocupacions que van sorgint en el 

merca t de treball , i que p romogui i fomenti l 'accés 

de les dones a les ocupac ions fins ara t íp icament 

mascul ines . 

En la majoria de casos les persones amb discapa­

citat presenten una baixa autoest ima, una manca 

de confiança en les seves capacitats que es pot tra­

duir en una manca d' interès per la formació i en 

una acti tud pass iva enfront del treball (Shum, 

Conde i Iglesias , 1998, 37) . Es per aquest motiu 

que cal t rebal lar la seva mot ivac ió i l 'autoconei-

xement ; la cone ixença de la pròpia discapacitat , 

les seves capaci ta ts i potencial i ta ts i t ambé les 

seves dificultats. 

A m b les paraules opt imis tes de Schwar tz (1994): 

"Es poden t ransformar les nostres resignacions en 

ambicions" . 

Així és, si volem t ransformar la realitat, assolir la 

igualtat d 'oportuni tats i posa r fi a tot tipus de dis­

cr iminació envers les persones a m b discapaci tat 

cal, en pr imer lloc, adoptar una act i tud activa, i en 

segon lloc, tenir una conf iança p lena en les possi­

bilitats i capaci tats d'un mate ix . 

No hem d'oblidar la impor tànc ia de sensibilitzat-

la societat en general , els empresar i s , els com­

panys d'estudis i de treball , les famíl ies , e t c , de la 

importància del respecte i l ' accep tac ió de les dife­

rències, així com t ambé de la impor tànc ia d 'acon­

seguir la igualtat d 'oportuni tats . Tot a ixò, gràcies 

a la tasca conjunta de tots els individus que con­

formen la nostra societat . 

Cal adonar-nos d 'una vegada per totes del valor 

incommensurab le de la diferència. 

... les persones amb discapacitat presenten una baixa autoes­

tima, una manca de confiança en les seves capacitats... És per 

aquest motiu que cal treballar la seva motivació i l'autoco-

neixement; la coneixença de la pròpia discapacitat, les seves 

capacitats i potencialitats i també les seves dificultats. 
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en una societat lliure d 'estereotips i prejudicis t ro­

barem el valor de la diferència. N o té cap sentit 

viure en una societat on tots s iguem iguals, pen­

sem de la mateixa forma o t inguem els mate ixos 

objectius, però sí que té sentit viure en una socie­

tat on tots t inguem els mate ixos drets i opor tuni­

tats. 

Aquesta formació no so lament ha de ser prèvia a 
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| PENSAR EL FUTUR 
1 E N TERMES DE DIÀLEG 

P E R A UNA MILLORA | 
D E L'EDUCACIÓ (ESPECIAL) | 

Dolors Forteza Forteza 
Professora del Dept. de Ciències de l'Educació de la UIB 

T F ^ V es de la certesa que l'educació és l'eina més potent per pro-
m Mduir canvis en el món que ens ha tocat viure, i des del con-

M~*J venciment que l'escola sempre ha d'estar en moviment, trans­
formant-se per oferir als infants i joves la possibilitat de comprendre 
el món en què viuen, enllesteixo aquest text en claus de futur. 

Quan ens referim als infants i joves que per 

diferents causes tenen unes necessi tats edu­

catives no compar t ides a m b la majoria -i per tant 

d iem que són necessi tats especia ls- la premissa 

anterior, al meu m o d e d 'entendre, es magnif ica 

doncs , t radicionalment , aquests infants i j oves han 

estat privats dels drets fonamenta ls , entre els 

quals es troba el dret a l 'educació en igualtat de 

condicions que la resta de persones d'una deter­

minada comuni ta t . 

A hores d'ara són múlt iples les exper iències edu­

catives que posen en evidència que l 'escola ha 

canviat , o bé mostren un c a m í per on és possible 

transitar repensant i recreant noves pràct iques per 

tal d'oferir, en el dia a dia, la mil lor resposta edu­

cativa als seus a lumnes . Exper iències que demos ­

tren que podem pensar la pràct ica educat iva des 

de plantejaments d iversos però amb una finalitat 

comuna: assegurar una educac ió de quali tat en 

condicions d'equitat i sense exclus ions . 

D'aquestes exper iències hem après que els proble­

mes dels infants i j oves a m b necessi tats educat i ­

ves especials no són p rob lemes meramen t tècnics. 

Més enllà de p lante jaments s implis tes , cal reafir­

mar que els seus p rob lemes estan condic ionats pel 

context on l'infant creix, es desenvolupa i aprèn. 

Exper iènc ies que t ambé ens han ensenyat que és 

e spec ia lmen t re l levant anal i tzar els trets que 

caracteri tzen aquest context -l 'escola- i c o m p r o ­

var si dificulten o propicien l 'aprenentatge i el 

desenvo lupament integral. 

Al fil d 'aquestes consideracions , cal dir que quan 

ens hem capficat en la idea que els problemes o 

dificultats de l'infant són l imitacions que porta la 

persona, s'ha produït un dramàt ic eclipsi: els fins 

de l 'educació es velen per una mena de racionali­

tat instrumental que anel· la la cerca de mult i tud 

d ' intervencions tècniques que no fan més que par­

cel·lar els subjectes i ajuden a confi rmar les seves 

carències . N o estic negant la importància del 

saber tècnic, cont ràr iament estic parlant de la 

necessitat de pensar la pràctica ps icopedagògica 

des de la reflexió, des de la possibil i tat , des del 

diàleg. En aquest sentit, i per aconsegui r desvelar 

el fi de l 'educació ecl ipsat - acompanyar els infants 

en el seu trànsit per l 'escola i recórrer a m b ells el 

complex camí de l 'aprenentatge assegurant el 

màx im desenvo lupament del seu potencia l - és 

imprescindible reconèixer que les l imitacions de 

l 'alumnat a m b n.e.e. , les seves dificultats a l 'esco-
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sentit al que es fa (Pozo, 1996). 

b) El futur de l 'Educació (Especial) s 'hauria d 'es­

criure en termes de facilitar la integració de tot 

l 'a lumnat en la d inàmica escolar, la qual cosa 

passa per la diversif icació d 'estratègies d 'ensen­

yança. El repte és ser capaços d'oferir un curr ícu­

lum comú valuós i diversif icar l 'acció educat iva; 

Crec que aquest és el repte de futur clau: deixar de parlar 

d'incapacitats, limitacions, discapacitats, per donar pas a un 

altre discurs més centrat en la competència i capacitat dels 

professionals de l'educació per atendre un alumnat divers per 

condicions personals, socials, culturals i/o econòmiques. El 

repte, en definitiva és que l'escola no sigui causa de major 

desigualtat, malgrat de partida hi pot ésser present. 

competènc ia i capaci ta t dels professionals de l'e­

ducac ió per a tendre un a lumnat divers per condi­

c ions personals , socials , cul turals i/o econòmi­

ques . El repte , en def ini t iva , c o m assenyala 

G imeno Sacristàn (2000) , és que l 'escola no sigui 

causa de major desigual ta t , malgra t de part ida hi 

pot ésser present . 

Tot i que un text d 'aquestes caracter ís t iques no e m 

permet es tendre 'm a esbr inar en profunditat com 

pensar el futur per a una mil lora de l 'Educació 

(Especial) , sí vull , en la línia de les idees t raçades, 

a s senya la r a lguns a s p e c t e s q u e e m semblen 

importants per establir aquest tan necessari diàleg 

entre tots el professionals i pe rsones interessades 

en l 'educació dels infants i j oves amb i sense 

necessi tats educa t ives especia ls . 

a) El futur de l 'Educació (Especial) s'ha de fona­

mentar en la convicc ió que tot l 'alumnat pot 

aprendre , que tots els infants i j oves poden gaudir 

de l'èxit en el seu aprenenta tge i del plaer de 

conèixer. I les possibi l i ta ts d'èxit s'han de cercar, 

en paraules de C u o m o (1993 , 83) , "en l 'àmbit de 

l 'heterocronia (en els àmbi t s en els quals l'infant 

"sap fer")". Des d 'aquesta convicc ió el repte està 

a oferir a tots els a lumnes l 'oportunitat , amb inde­

pendència de l 'origen sociocul tura l , de les dife­

rents capaci tats , mot ivac ions i in teressos , etc. , 

d'assolir uns mate ixos object ius , valorats cul tural­

ment . En aquest sentit , c o m apunta Santos Guerra 

(1994, 286) , adaptar-se a la diversi tat implica 

"ajudar més els que menys tenen i pres tar ajuda 

als que menys poden" . Aix í doncs , el repte t ambé 

està en la capaci tat dels docen ts de reduir la p ro­

babilitat que els a lumnes fracassin, tenint en 

compte que fracàs és, fonamenta lment , no t robar 

és a dir, la manera c o m els a lumnes s 'apropen a 

l 'adquisició dels cont inguts i a l 'assoliment dels 

objectius. O dit d 'una altra manera : "A la diversi­

tat dels subjectes s'hi ha de respondre a m b la 

d ive r s i f i cac ió de la p e d a g o g i a " ( G i m e n o 

Sacristàn, 2000 , 91) , doncs en cas contrar i , la pre­

tensió que to thom faci el mate ix en el mate ix 

momen t només pot condui r a l 'exclusió. U n a 

escola que atén la diversi tat no pot basar-se en 

l 'homogeneï ta t de formes de treballar, i aquest és 

un altre dels grans reptes que es planteja a 

l 'Educació (Especial) en el futur: aprendre a tre­

ballar per un projecte in tegrador des de la realitat 

de les diferències. 

c) El futur hauria de par lar en te rmes de formació 

dels educadors , tant sigui inicial c o m permanent . 

La formació és, al cap i a la fi, un treball intel · lec­

tual que requereix, d 'acord a m b Pérez de Lara 

(1998) , de l ' apass ionament per tal de generar 

posic ions cr í t iques, fomentar el qües t ionament i 

potenciar la reflexió. E n aques ta línia, qualsevol 

proposta de formació haur ia de sustentar-se en 

tres pi lars bàsics , empran t paraules de la mate ixa 

autora: pass ió per conèixer , necessi ta t de pregun­

tar-se i desig de t ransformació . Tot plegat implica 

una mirada profunda a tot el que feim en els 

espais format ius , sigui la Univers i ta t , els Centres 

de Professors i Recur sos , la pròpia e sco la . . . 

Espais en el quals el educadors haur íem d 'assumir 

el compromís de pensar l 'educació sobre la base, 

com manifesta Anzo ise (1997) , que s 'aprengui per 

a la vida i no per a l 'escola. En definit iva, estic 

par lan t del c o m p r o m í s d ' educa r en l 'escol ta; 

escol ta que implica obrir-se a preguntes essen­

cials, substant ives , i "optar no per l 'obsessió d'a-
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la, poden ser (són) t ambé el resultat de la interac­

ció d'una complexa xarxa de factors c o m ara el 

currículum, l 'organització escolar i la capaci ta t 

dels docents per donar resposta a la diversi tat dels 

seus a lumnes . 

Crec que aquest és el repte de futur clau: deixar de 

parlar d ' incapacitats , l imi tac ions , discapaci ta ts , 

per donar pas a un al tre d iscurs més centrat en la 
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conseguir respostes , sinó pel plaer que pugui pro­

duir-nos la seva recerca" (Casanova , 1998, 72) . 

d) I el diàleg t ambé forma part del com hauria de 

pensar-se l 'Educació (Especial) del futur. Entenc 

que la lluita per a una educac ió de quali tat per a 

to thom passa per potenciar el diàleg c o m eina per 

construir un projecte democrà t ic , i el "ser dia lo­

gant" c o m a actitud valuosa per afrontar el dia a 

dia. Dià leg que suposa estar a l 'escolta i obrir-se a 

l'altre (sigui un infant o adult) . Ara bé , c o m indi­

ca Santos Guerra (2000, 104): 

"Un repar t iment de l 'horari atent només a 

l 'ensenyança, no reserva t emps específica­

ment dest inats a la conversa planificada. El 

diàleg intencional no és una tertúlia de cafè 

que té lloc de forma improvisada . Té estruc­

tura temàtica, p reparac ió documenta l , refle­

xió prèvia i or ientació a l 'aprenentatge. N o 

es tracta de parlar per parlar sinó d'analitzar 

conjuntament . L a qual cosa suposa prepara­

ció, r igor i des ig d 'aprendre" . 

Per tant, si cons ide rem el diàleg c o m un valor a 

rescatar es requereix temps i espais per conversar , 

per a la reflexió compar t ida sobre la pràctica. El 

repte de crear espais físics i temporals que ho pos­

sibilitin afecta les organi tzacions dels centres , 

però t ambé les adminis t rac ions educat ives que 

han d'obrir camins i facilitar les condicions neces ­

sàries perquè els docents puguin , conjuntament , 

investigar sobre la seva pràctica. Pràct ica que , 

igualment que la pròpia organi tzació, han de fer 

visibles el principis democrà t ics d'igualtat, lliber­

tat, equitat i tolerància, la qual cosa només és pos­

sible recuperant el diàleg entre tots els membres 

de la comuni ta t escolar. N o es tracta de t robar el 

consens general , c o m indiquen Beltran i San 

Mart ín (2000) , s inó d 'arribar a punts comuns entre 

els d i s t in t s agen t s -man i fe s t en els m a t e i x o s 

autors- , la qual cosa permet fonamentar el treball 

a reali tzar en un centre conforme a les múlt iples i 

diverses responsabi l i ta ts dels par t ic ipants . 

institució te davant seu la necessitat d art icular en 

la seva estructura i en el seu funcionament el dret 

a la igualtat i el dret al respecte de la singulari tat . 

Es necessari t robar el c o m treballar per un projec­

te integrador i igualador (que no és el mateix que 

uniformador) des de la realitat de les diferències" . 

Dona r resposta a totes les necessi tats educat ives 

de l 'alumnat implica pensar en projectes de futur 

que donin significat a l 'existència que viuen els 

infants (amb i sense n.e.e.) a l 'escola. Penso que 

això és factible a través del diàleg -entre l 'admi­

nistració i els docents , entre els docents d'una 

escola , entre aquests i les famílies, entre els 

docents i els infants . . . - i vejent possibil i tats de 

mil lora de l 'acció educat iva per atendre tot l 'alum­

nat ( amb i sense n.e.e.) . D'altra banda, un projec­

te de futur respectuós a m b la diversitat suposa 

pensar l 'organització escolar -que té com a finali­

tat aconsegui r uns propòs i t s - com instrument al 

servei de la comuni ta t , de la gent que hi viu i par­

ticipa, no a la inversa. C o m a tal instrument hau­

ria de ser, per una part, flexible, a m b capaci tat 

d 'adaptació, per satisfer les necessi tats dels prin­

cipals dest inatar is : l 'a lumnat; per una altra part, 

hauria d ' incloure una gest ió part icipat iva on la 

confrontació i el conflicte s 'entenguessin com 

alguna cosa saludable per a la vida democrà t ica . 

Es evident que l 'atenció a la diversi tat crea ten­

sions, an tagonismes i pugnes en els cent res , però 

compar te ixo l 'opinió de Beltran i San Mart ín 

(2000) quan expressen que és necessari identificar 

el conflicte social, cultural i pedagògic genera t 

pels diferents interessos i punts de vista de les 

persones re lacionades a m b la inst i tució. Confl ic te 

/ retornant al diàleg, la millora escolar és només possible en 

una cultura de col·laboració, que obri un nou camí a recó­

rrer on les diferències individuals no es contemplen com a 

fenomen d'exclusió, sinó com un mitjà d'enriquir l'activitat 

quotidiana dels centres, i on els docents i el mateix alum­

nat viuen els problemes com una oportunitat per aprendre. 

Unes línies mes per finalitzar... 
Donar resposta a les necessi tats educat ives de tot 

l 'alumnat (i a aquel les que són especia ls de les 

persones amb discapaci tat) requereix a més d'un 

compromís polític i social, i d'una bona dosi de 

professionalitat , fonamenta lment un afany perso­

nal i col·lectiu dels docents front als prejudicis i 

les baixes expectat ives en relació a m b l 'aprenen­

ta tge de de t e rmina t s a l u m n e s . C o m a p u n t a 

G i m e n o Sacristàn (1995 , 19): "L'escola c o m a 
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que ha de sortir a la l lum per d ia logar sobre el 

mateix, la qual cosa permetr ia : 

"evitar la t emptac ió de t i rar-se les culpes 

uns als altres i, en conseqüènc ia , abordar 

qüest ions més subs tant ives per a l 'educació 

com la just íc ia , la l l ibertat i el repar t iment 

dels béns culturals que té l loc a les aules . 

Així doncs , el projecte , c o m a documen t 

sempre inacabat , haur ia de construir -se a 

part ir d 'aqueix d ià leg sobre el conflicte 

compromès a m b el d i sseny del t ipus d 'edu­

cació compat ib le a m b el model de societat 

al qual aspira la col · lect ivi tat (Beltran i San 

Mart ín, 2000 , 119) ." 

A m b tot, vull manifes tar el m e u acord amb les 

paraules de Pérez de L a r a (1998 , 166-167) perquè 

penso que resumeixen tot el que aquí he esmentat : 

" [ . . . ] l 'escola de la diversi tat hauria d 'apren­

dre, perquè ho necessi ta , a conversar amb 

altres maneres de veure el món, a escoltar 

a m b la vista, a mirar a m b el tacte, a moure ­

's a m b el pensamen t [ . . . ] , a organitzar-se, 

per tant, d'un m o d e distint. I per organitzar-

se d'un m o d e distint , n o ha de part ir de les 

necessi tats educat ives especia ls dels indivi­

dus , que són sempre éssers comple ts , mal­

grat els manqu i la visió, el mov imen t o 

aqueixa porció del cervell afectada per la 

manca d 'oxigen [ . . . ] , s inó de que lcom més 

complex i comú que és el desig de viure 

a m b els altres i l ' interès per cercar la millor 

manera de fer-ho [ . . . ] . N o hi ha doncs , 

necessi tats educa t ives especials en l 'escola 

sinó necessi ta ts de l 'escola per obrir-se a un 

nou m o d e de conèixer que ens proporcioni 

un nou m o d e de conviure , i . . . o , viceversa". 

Efect ivament , crec, c o m l 'autora, que haur íem de 

començar a par lar de les necessi ta ts de l 'escola, i 

compar te ixo a m b A i n s c o w (1995) que això impli­

ca t ransformar tot el que enrevol ta la qüest ió de 

les necesssi tats educa t ives especia ls en un proble­

ma de mil lora escolar. 

I retornant al d ià leg, la mi l lora escolar és només 

possible en una cul tura de col · laborac ió , que obri 

un nou c a m í a recórrer on les diferències indivi­

duals no es con templen c o m a fenomen d'exclu­

sió, sinó com un mitjà d 'enriquir l 'activitat quot i ­

diana dels centres , i on els docen ts i el mateix 

a lumnat viuen els p rob lemes c o m una oportuni ta t 

per aprendre. 

Pensar el futur de l 'Educació (Especia l ) compor ta , 

precisament, c o m deia Fre i re (1997) : "estar oberts 

constantment a allò que és nou i a al lò que és dife­

rent per poder créixer i aprendre . És precís accep­

tar la mudança , la novetat , vingui d'on vingui" . I 

pressuposa una visió diferent dels subjectes de 

l ' educació e spec ia l , c o m mol t e n c e r t a d a m e n t 

manifesta Pérez de Lara (1999, 51): 

"El canvi de la mirada sobre el subjecte d is -

cent en l 'educació (especial) suposa acabar 

a m b el concep te prejudiciós que l 'a lumne 

a m b necess i t a t s educa t ives e spec ia l s és 

igual a la seva deficiència d iagnos t icada 

(una s índrome de D o w n , un paralí t ic cere­

bral, una psicòt ica, un sord o un c e c . ) o és 

un objecte de t rac tament separat i específic 

quan no un "infant etern", un "cap aferrat a 

un tronc inútil" o "un vegetal" , per passar a 

veure'l c o m un ésser humà comple t , a m b la 

diferència que els seus l ímits se 'ns fan 

massa immedia t amen t explíci ts i t ras tornen 

els nostres [ . . . ] " . 
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L A L L A R G A R U T A D E 

L ' E X C U R S I O N I S M E 

M A L L O R Q U Í 

Aprox imac ió a la h i s tò r ia de 

l 'excursionisme a M a l l o r c a 

Volum I 

Des dels in ic is fins a 1 9 2 0 

El Grup Excursionista de Mallorca, juntament espeleològiques del segle XIX, o seguir les 

amb l'editorial El Gall , ha publicat el pr imer impressions que s 'emportaren de les nostres 

volum del treball titulat La llarga ruta de l'excur- muntanyes els escriptors i viatgers il·lustrats i 

s ionisme mallorquí, obra de l 'historiador i expert romàntics. Aquestes pàgines parlen també de la 

en itineraris culturals Gaspar Valero i Martí . Societat Mallorquina d 'Amics del País i de les 

C o m s'apunta al subtítol d'aquesta obra, el llibre sort ides d 'excurs ion isme científic real i tzades 

és una "Aproximació a la història de l 'excursio- pels botànics i geòlegs del segle XIX, i contem-

nisme a Mallorca". La gran quantitat d'informa- pla també un capítol dedicat a la figura senyera 

ció que aporta l'estudi de Gaspar Valero fa que la de l 'excursionisme a Mallorca, l'arxiduc Lluís 

seva estructura es presenti en dos volums. El pri- Salvador. 

mer, que ara ha vist la llum, inclou des dels orí- Ja al llindar del segle X X , La llarga ruta de l'ex-

gens de l 'excursionisme fins a l'any 1920, mentre cursionisme mallorquí dedica un bon gruix de 

que el segon volum, de propera aparició, tractarà pàgines a explicar la irrupció a Mallorca de l'ex-

des d'aquesta data fins a l'actualitat. cursionisme modern, a m b l 'associacionisme com 

Tot plegat fa que aquesta obra sigui el principal a eix vertebrador, especialment amb l'anàlisi 

referent en la bibliografia excursionista i una lec- d 'ent i tats c o m el F o m e n t del Tur i sme de 

tura d'obligada consulta per totes aquelles perso- Mallorca o grups com L o Fèmur, 

nes interessades a aprofundir en les arrels i en el La llarga ruta de l 'excursionisme mallorquí és el 

desenvolupament del muntanyisme des del punt quar t vo lum de la co l · lecc ió Q u a d e r n s de 

de vista social, entès com una manera d'estimar i Muntanya, editada conjuntament pel G E M i El 

viure el paisatge i la natura. D e fet, amb aquest Gall Editor. C o m els altres números de la col· lec-

llibre, el lector podrà endinsar-se en les pr imigè- ció, ha comptat amb el suport de la Comissió de 

nies interpretacions paisatgístiques documenta- Cultura del Consell de Mallorca, 

des, capficar-se en les primeres exploracions 

BROTONS, Maria Magdalena 
L'escultura a les Balears en el 
segle XX 
Edicions Documenta Balear. 
Col. Quaderns d'Història 
Contemporània 
Palma, 2001 

Aquest estudi és una primera i breu aproximació 

al que suposà l 'escultura del segle X X a les 

Balears , un tema molt poc tractat pels historia­

dors locals i quasi inexistent per a altres estudio­

sos de les arts plàstiques a les Balears , que s'han 

dedicat a l 'arquitectura o la pintura. Aproximació 

feta de manera rigorosa i global, en els aspectes 

plàstics, històrics i estètics; amb observacions i 

judicis sobre els corrents i els artistes més desta­

cats. 
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J. I. Pozo 
Humana mente 
El mundo, la conclencia 
y la came 

A q u e s t l l ibre ens 

suggere ix tornar 

h u m a n a / m e n t al 

m ó n analògic que 

habi ta la nos t ra 

ment . El significat 

d ' aques tes r ep re ­

sentacions, el que el cos ens diu que és el món, 

requereix no obstant que en p renguem conscièn­

cia. I aquesta consciència del cos i del món, per 

POZO, Juan Ignacio 
Humana mente. 
El mundo, la conciencia y la 
carne 
Ed. Morata. Col. Psicologia. 
Madrid, 2001. 

la qual convert im la informació en vertader 

coneixement, exigeix la mediació de sistemes 

culturals de representació, objectes de coneixe­

ment que amplien el nostre hori tzó cognitiu al 

temps que humana/ment ens reconstrueixen. Es 

en aquesta difusa frontera entre el món, la cons­

ciència i la carn, on h e m de fer una psicologia del 

coneixement, que, més enllà de la psicologia 

cogni t iva clàssica, s 'ocupi de la cons t rucc ió 

mútua entre la ment i la cultura. 
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Un Préstec Hipotecari a interès variable 

per a cada necessitat 
Per a la compra, c o n s t r u c c i ó , 
re forma o rehabilitació del seu 
primer habitatge. 
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de la seva hipoteca. 
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