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9.2. CONSTATACIONS A PARTIR DE L/ANALISI SOCIOMETRICA.

De 1l’analisi dels sociogrames gque hem aplicat als
diferents grups podem deduir-ne algunes consideracions. La
primera d’elles podria ser descrita com una debilitat
genérica pel que afecta les relacions establertes entre els
alumnes integrats i la resta dels companys del grup. Amb el
terme debilitat faig referéncia tant a la quantitat com a
la qualitat de les relacions que s’estableixen entre els
diferents components d’un grup, i com sigui que es tracta
d’una afirmacié de gran importancia en l’andlisi de 1la
integracié d’aquests nens i nenes, caldrad justificar-la

convenientment.

Dels alumnes que hem seguit, sis es situen entre els
alumnes gque d’acord amb 1l’andlisi sociométrica podem
considerar com a no significatius en funcié de les eleccions
rebudes 1 tres entre els que hauriem de considerar com a
oblidats. En conseqgiiéncia, 1 potser hauria de dir que
previsiblement, cap dels alumnes que hem seguit s’inclou
entre els triats significativament pels seus companys.

Si només prenguéssim en consideracié criteris
estrictament estadistics hauriem de concloure que mentre el
nombre d’alumnes integrats inclosos entre els no triats
significativament es correpon amb la proporcidé donada en el
conjunt d’almnes estudiats (el 66,7% en el cas d’alumnes
integrats per contra el 64,1% entre el global d’alumnes),
el d’alumnes populars o triats significativament baixa en
picat (cap entre els alumnes integrats per contra el 12% en
el conjunt d’alumnes), i augmenta considerablement en el
grup d’alumnes oblidats (un 33,3% per contra el 23,7% del
conjunt).
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Perd és molt arriscat cercar conclusions a partir de
dades obtingudes amb un nombre tant reduit d’alumnes
integrats, concretament nou, per contra els 245 alumnes que
configuren el total dels grups en els que s’han passat els
tests. Per justificar l’apreciacié de la debilitat de 1la
integracié sociométrica dels alumnes seguits cal comptar,
a l’ensems, amb altres consideracions.

En aquest sentit é&s aclaridora 1l’observacidé dels
grafics de primera i segona eleccidé pel que fa als alumnes
seguits que eren no significatius quant a eleccions rebudes.
D’aquests, sols dos reben eleccions en primera o segona
instancia (el Vicens i la Carola), amb l’agreujant que un
d’ells, el Vicens, rep alhora, juntament amb un altre
company de classe, el nombre més alt de rebutjos. Aquesta
consideracié ens permet percebre 1la precarietat de 1la
situacidé sociométrica dels alumnes que hem considerat com
estadisticament no significatius d’entre els que hem
estudiat en aquest treball. Si tenim en compte que es tracta
precisament dels que tenen la millor posicid sociométrica
d’entre els alumnes integrats, no ens sera dificil concloure
que en general estem referint-nos a situacions que des del
punt de vista sociométric podriem considerar de debilitat
quant a la posicidé d’aquests alumnes dins els respectius

grups.

Una segona consideracidé important es podria fer entorn
dels alumnes que des del punt de vista de les eleccions
rebudes gaudeixen d‘una significativitat baixa: els
oblidats. Es tracta de dues nenes, la Neus i la Mireia, i
un nen, el Feliu. Els tres no semblen tenir gaires coses en
coml ni pel que fa a 1l’edat, a l’origen de les dificultats
respectives, ni tampoc pel que es desprén de 1l’observacid
de la qualitat de les seves relacions dins els respectius
grups. Semblaria doncs que 1l’Gnic tret gque tenen en comi és
l’aparéixer com a oblidats dins els grup, perd amb
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connotacions ben diferents. D’una banda el Feliu, com ja he
senyalat en apartats anteriors, é&s un nen gue manté una
relacid obertament conflictiva amb els seus companys i
especialment amb la mestra. El1 seu sociograma (vegeu
il.lustr. 19) demostra que a més de 1la manca total
d’eleccions compta amb el rebuig de quatre dels seus
companys, la qual cosa el situa com el component més
rebutjat del grup, doncs l’altra alumna que rep el mateix
nombre de rebutjos, 1/Emma, és triada per una companya en
una eleccid, a més, reciproca.

Perdo aquesta no és la situacidé de la Mireia, ni de bon
tros. Ja hem vist abans com aquesta nena amb dificultats
auditives té un caracter que 1li permet relacionar-se sense
conflictes amb els companys i amb la mestra, per bé que amb
una accentuada timidesa que, com la mestra ens ha indicat,
és potenciada per l’actitud tancada i sobreprotectora de
l’ambient familiar. Efectivament, si tenim en compte també
les nostres propies observacions, podem parlar en amb
propietat, en aquest cas, d’una alumna oblidada. Els altres
grafics també sén eloqiients: no rep cap eleccid en primera
ni en segona instancia (vegeu il.lustr. 22) i si en canvi
un regbuig en segona instancia (vegeu il.lustr. 23).
Malgrat que ella es projecti a bastament en l’eleccid de
companys 1 en la suposicidé d’eleccions, és escassament
corresposta, com reflecteix 1’andlisi individual de la seva
posicid sociométrica (vegeu il.lustr., 24).

El cas de la Neus és més inquietant, doncs el
sociograma senyala la possibilitat de conflictes encoberts
gue no haviem detectat amb les altres observacions. A banda
de no comptar amb cap eleccid en primera o segona instancia,
hem de considerar els sis rebutjos que rep (dos en primera
i quatre en segona instancia), gquantitat de rebutjos que tot
i sent inferior a la rebuda pels tres membres més rebutjats
del grup, és altament significativa. La Neus porta set anys
amb aquest grup i el seu procés d/integracié en ell és
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considerat pels mestres com exemplar. Aprecien una bona
relacié amb els companys i l/actitud de molts d’ells és de
col.laboracié amb la nena i de comprensié de la seva
problematica. Tot i aixi, i encara que no haguem de
sobrevalorar els resultats del sociograma, aquests posen
sobre el tauler un grau de rebuig dififil de percebre a
partir de la resta d’/’observacions realitzades. Es tracta
d’un rebuig real o hem de fer més cas a les altres
observacions, prescindint del sociograma?

El fet que haguem apreciat una bona relacidé de la nena
amb el grup, com es palesa en els diferents registres i
gravacions, no obsta per a qué en els dos darres cursos
s’haguessin presentat situacions de conflicte que en gran
mesura ens havien passat per alt, especialment en els ambits
nmés extraescolars. Aixi, en comentar els resultats del test,
el mestre em senyala que el sorprenent grau d’acceptacid
inicial de la nena per part dels seus companys es va veure
clarament reduit a partir de sisé curs, just en el moment
en el que hom apreciava un notable canvi d’interessos en les
relacions establertes dins els subgrups de formacid
espontania de la classe, vinculat a l’entrada dels alumnes
en el periode de l’adolescéncia. A partir d’aquell moment
els interessos de la Neus comencen a diferir clarament dels
de la majoria dels seus companys, en part com a conseqgiiéncia
de 1les dificultats de maduracié que experimenta.
Paral.lelament els companys semblen ser més exigents i
restrictius en la configuracié d’aquells grups i apareixen
reticéncies, fins llavors inexistents, a 1/acceptacié de la

Neus.

Aquestes reticéncies no es posen gaire de manifest en
les activitats més propiament escolars, pero es detecten amb
claredat en els contactes extraescolars entre els companys
de grup, en els que fins llavors la Neus havia estat
plenament acceptada. Aquest fet pot explicar que tot i
havent-hi una actitud d’acceptacié incicial per part del
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grup, que en gran mesura es manté en les activitats més
estretament escolars, agquesta actitud entri en contradiccié
amb la dinamica dels grups que es formen espontaniament a
partir dels interessos comuns. Aixd és el que sembla
reflectir-se en els resultats del sociograma, especialment
si els contrastem amb 1les observacions de 1l’aula i
l’entrevista amb el mestre.

Tornant a la situacidé dels alumnes amb un nivell baix
d’eleccions, els que sociométricament podem qualificar com
oblidats (Neus, Mireia i Feliu), l’analisi comparada de la
situacié de cadascun d’ells ens pertmet constatar notables
diferéncies: pot tractar-se d’un alumne realment oblidat,
com sembla el cas de la Mireia, o detectar-~se alhora la
preséncia d’indexs significatius de rebuig. Perd fins i tot
en aquest segon supdsit, el fet que es tracti d’un rebuig
declarat, o al contrari encobert, fara que haguem de
considerar l’existéncia de situacions completament
diferents, com ho sén els rols que dins els respectius grups

ocupen la Neus i el Feliu.

Prenent 1’analisi per una altra vessant podem constatar
que els alumnes integrats amb una problemdtica de base
emocional, que habitualment s’expressa a través del caracter
de l’alumne i de les seves relacions dins el grup, sén
alumnes amb indexs elevats de rebuig. No sén els Gnics que
reben rebuig, perd si els que el reben d/una manera més
intensa. Aixd no obstant en un dels casos 1l’alumne forma
part del grup de no significatius (el Vicens) i en l’altre
del grup d’oblidats (el Feliu). Es tracta d’alumnes amb
auténtics problemes d’integracidé social dins el grup, que
a l’escola convé abordar de manera prioritaria. Que un
d’ells es trobi entre els oblidats sols agreuja la situacid
anterior. Creiem que en el cas del Feliu aixd pot tenir a
veure amb les greus dificultats del nen per integrar-se a
la major part d’activitats desenvolupades a classe, la qual
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cosa fa que els propis companys, observant també l’actitud
diferencial de la mestra, el consideren com un "cas a part".
La situacidé és sensiblement diferent en el cas del Vicens
qui, malgrat les seves dificultats, no es troba tan
despenjat de la major part d’activitats de la classe ni
adopta una actitud tan individual: compta amb un grup reduit
de companys amb els que es relaciona i, malgrat 1l’alt index
de rebutjos, també compta amb un percentatge d’eleccions
rebudes gens despreciable en relacié al conjunt de
components del seu grup (vegeu il.lustr., 19, 20, 25, 26,
27 i 28).

Pel que fa a la resta d’alumnes estudiats, al trobar-se
tots dins 1l’ampli grup d’alumnes no significatius, podria
semblar que el sociograma no ens permet extraure gaire
informacié. Perd tot i aixi hi ha alguns trets que criden
1l’atencié. Es tracta de la tendéncia d’alguns dels alumnes
estudiats a trencar la barrera del sexe, ja sigui amb les
eleccions emeses o a partir de l’observacié de l’origen de
les que reben. Amb el terme barrera del sexe em refereixo
a la clara diferenciacid que en tots els grups estudiats es
déna entre el subgrup de nens i el de nenes. Separant-los
podem tragar una barrera imagindria, comprovant rapidament
que pocs teles d’eleccions la creuen. Doncs bé&, en els casos
de la Maria, la Carola, el Ferran, el Vicens i el Feliu
aquesta barrera es franquejada. Els teles que la creuen ens
mostren la tendéncia d’aquests alumnes a vincular-se dins
el grup amb components del sexe oposat. Sols es salven
d’aquesta caracteristica la Neus i la Mireia, dues alumnes
oblidades dins els respectius grups, i el Josep i 1’0Oriol,
dos nens amb dificultats motores.

No em sento autoritzat a extraure conclusions d’aquesta
constatacid, encara que indubtablement situa els alumnes
seguits en una posicidé caracteristica en els respectius
grups, la qual cosa ens permetria hipotetitzar entorn d’una
ubicacié no tan natural o espontania quant a les relacions
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establertes, si la comparem amb la dels companys de grup.
Efectivament, si atenem a les observacions que presentaré
en el proper apartat, en les relacions establertes per
aquests nens s’observa una important preséncia de relacions
de "proteccidé" i en alguns casos "sobreproteccidé" per part
d’algun component del grup, a la dque sovint es presta
l’alumne integrat. Aquesta argumentacié justificaria
parcialment que trenquessin la barrera del sexe els nens
afectats, és a dir, el Ferran, el Vicens i el Feliu, perd
no les nenes (Maria i Carola), doncs en ambddés casos no henm
pogut detectar actituds especialment protectores per part
dels nens del grup en comparacié a les de les seves

companyes.

6.3. ANALISI DE LA INTERACCIO.

Fins aqui les constatacions directament derivades dels
resultats de 1les proves sociométriques passades als
diferents grups. En aquesta segona part voldria centrar-me
en l’andlisi dels components més qualitatius que configuren
la interaccid de 1l’alumne integrat amb el grup-classe a
partir dels diferents tipus d’observacions que hem pogut

utilitzar.

Caldrd procedir amb algun ordre a l’hora d’analitzar
tots aquests materials. Després d’estudiar-los repetidament
em sembla que una de les formes més adequades consisteix en
diferenciar les interaccions produides en tres contextos
diferents: d’una banda, les que es donen en situacions
estructurades. Entenc com a tals aquelles en qué l’activitat
duta a terme pels alumnes esta fonamentalment conduida pel
mestre, ja sigui perqué la dirigeix directament o també
perqué, malgrat no dirigir-la d’una manera directa, és ell
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qui 1l’ha estructurat i plantejat als alumnes.
Majoritériament es donen en el marc de 1l’aula. Per
contraposicidé a aquestes situacions parlaré també de les no-
estructurades com aquelles en les quals 1l’activitat de
1’alumne no és organitzada ni dirigida pel mestre. Es tracta
fonamentalment de les situacions de joc no dirigit, que en
la seva majoria es donaran en el pati. Finalment, pendrem
també& en consideracidé les situacions que m’atreveixo a
qualificar de semi-estructurades, encara que potser el nom
més exacte seria el de periodes intermitjos. Amb aquests
termes em refereixo als moments d’impas entre diferents

tipus d’activitat i també& als inicis i finals de 1les

sessions de classe.

" El1 motiu per diferenciar entre aquests tipus de
situacions rau en el fet que 1les tres donen 1lloc a
importants formes d’interaccid, a que és freqglient que 1les
interaccions establertes pels alumnes analitzats presentin
notables diferencies entre unes i altres situacions i,
finalment, a que els tres tipus de situacions conjuntament
considerades cobreixen les diferents possibilitats
d’interaccidé entre els alumnes del grup.

Situacions estructurades.

De 1l’andlisi qualitatiu de les interaccions que es
donen en aquestes situacions estructurades se’n desprén una
primera constatacié, que marcara en gran mesura les
relacions de l‘alumne integrat amb els seus companys. Es
tracta del que podriem descriure com una mena d’assimetria
en la relacidé, per 1la que 1l’alumne integrat apareix
majoritdriament com a subjecte passiu de 1la relacié
establerta: és el que rep ajuda, col.laboracidé, pero
rarament en aquests contactes s’espera que sigui ell qui

aporti aquests elements a la relacié.
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Poques soOn les excepcions a agquesta norma, i potser per
aixd sembla convenient analitzar-les amb deteniment.
Comengaré doncs fent referéncia a les escasses situacions
en qué hem percebut amb claredat interaccions que podriem
considerar de cooperacid, entenent que aquesta es déna quan
la relacid establerta entre dos components del grup es basa
en el fet que 1les aportacions de cadascun d’ells es
complementen reciprocament en una activitat conjunta. cCap
dels components estd, doncs, en una situacié univoca
d’ensenyar o ajudar l’altre, siné que hi ha un intercanvi

en funcidé d’un objectiu comi.

Sols en un dels casos sedguits hem pogut detectar
situacions d’aquest tipus amb una minima regularitat, és a
dir, no com una situacidé esporaddica o excepcional, en el
context de les activitats estructurades. Paradoxalment, es
tracta d‘una de les nenes amb retard mental, la Maria.
Entenc que aixd és una paradoxa per la globalitat amb qué
el retard afecta els diferents ambits de desenvolupament de
la nena, gque semblaria posar-la en inferioritat de
condicions quant a la cooperacid en relacié als alumnes
integrats amb problematiques de tipus sensorial o motor, que
més facilment podrien destacar en aspectes del
desenvolupament no directament afectats pel seu déficit

primari.

Analitzarem primer les relacions establertes per la
Maria i deixarem per més endavant 1l’intent d’explicar la
paradoxa. Al contrari del que trobem en la revisid de les
observacions directes i diferides dels altres grups, en el
cas de la Maria apreciem freqlients moments d’auténtica
cooperaciéd en 1les situacions estructurades. Un primer
exemple el trobem en una de les sessions en les que estaven
treballant per parelles a partir d’uns rodolins que el dia
anterior havien elaborat ells mateixos sobre "la girafa",
que havia estat un motiu de treball del grup-classe durant
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el recent carnestoltes. La Maria feia parella amb una
companya seva, l’Estel:

"Després els ha anat llegint un per un /els rodolins/ i els
nens els repetien, encara que amb algin rodoli més d‘’un nen
semblava tenir-hi dificultats. Un cop llegits i repetits
els ha deixat una estoneta per triar-ne un per cada
parella. Després, preguntant amb ordre aleatori 1les
diferents parelles, ha anat obtenint com a resposta els
rodolins escollits, encara que més de la meitat de les
parelles han necessitat ajuda per reproduir-los
completament.

La Maria feia parella amb 1’Estel, i si bé les parelles
anteriors acostumaven a fer el recitat a l1’unison, ha estat
1‘Estel qui l1’ha dit sola, mentre la Maria reproduia més o
menys torpement les paraules del rodoli:

-La girafa puja a la lanxa, es mareja i té mal de panxa."

Registre n2 170.

Com s’aprecia en el segilient registre, la Maria havia
memoritzat el rodoli, la qual cosa li permetia prendre un
paper actiu en el treball posterior, consistent en
transcriure’l a una cartolina per exposar-lo després. La
seva companya l’escrivia, perd la Maria amb molt d’interés
i efectivitat era qui 1i dictava:

"Mentre estaven treballant per parelles he observat
com la Maria anava a demanar un aclariment sobre el que
havien de fer, obtenint com a resposta de la mestra:

-Li has de preguntar a la teva parella.

La nena ha tornat a la taula i han continuat treballant les
dues. La que escrivia era 1’Estel, perd la Maria estava
atenta al qué feia, intentant recordar el rodoli. En un
moment determinat 1’Estel no recordava la paraula que
seguia:

-la girafa..?..

La Maria si ho ha fet:

-pujal
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ha dit amb satisfaccid. La mestra, que observava el fet,
l’ha ressaltat:
~Molt bé, Maria!l!"

Registre n? 173.

També obteniem mostres de situacions cooperatives en
treballs en parella realitzats en circumstdncies diferents.
Era al final de la sessid, quan per completar els deu minuts
finals de classe la mestra destinava que algunes parelles
("les que havien treballat bé") fessin el que tenia designat
com a “capsa mdgica". Es tractava d’ordres senzilles que
havien de dur a terme els nens que hi participaven i que en
linies generals eren ben diferents a les activitats
habituals de la classe. El fet és que per a tots era quelcom
anhelat el ser designats per fer la "capsa magica". Aquell
dia, entre altres companys, els va tocar també a la Maria
i la seva parella:

"La Maria també va sortir.

~Avui ha treballat molt bé..
..va justificar la mestra. Amb la seva parella els va tocar
l’ordre d’apuntar a la pissarra els noms dels companys que
anaven amb la mateixa bata que elles. Com que anaven les
dues de color diferent la mestra els va sugerir que cada
una apuntés els companys qua anaven amb el seu color.
De seguida va veure que la Maria tenia dificultats en
escriure’ls, per aixd l1'hi ha suggerit:

~Avisa la Niiria, que et vingui a ajudar.
Totes dues han comengat a treballar coordinades. La Maria
identificava els nens i la Niria els apuntava."

Registre n® 185.

Per débils gque semblin els exemples posats,
constitueixen les f(niques observacions en les que d‘una
manera continuada apreciem situacions de cooperacid
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auténtica en 1la interaccid dels alumnes integrats en
situacions estructurades, configurant episodis de relacions
més simétriques d’acord amb el criteri exposat amb
anterioritat. Aixd ens porta a pensar en 1’enorme influéncia
que en aquest sentit té l’estil d’ensenyament que el mestre
utilitza, i especialment la manera com organitza el grup.

De fet, si pensem en 1les possibles variables que
podrien incidir en qué es donin situacions de cooperacié en
la Maria, en contrast amb la resta de casos, ens veurem
obligats a anar-les descartant progressivament. D’entrada,
el tipus d’afectacid que pateix la nena, un retard mental
lleu, no afavoreix precisament que presenti habilitats en
les que destacar dins el grup, cosa que, com he senyalat
abans, resulta més factible quan l’afectacid no és global.
Per exemple, amb les habilitats no perceptives ni motores
dels nens afectats per déficits en aquests ambits de

desenvolupament.

Perd ja hem vist que les situacions de cooperacidé en
el cas de la Maria se situaven en activitats per a les que
la nena no mostra habilitats especials. Les seves
aportacions a la cooperacidé responen més a la forma com
s’han organitzat 1les activitats: en un dels casos
diferenciant el recitat oral del 1rodoli de 1la seva
transcripcidé i en l’altre diferenciant entre les tasques de
localitzar els nens amb la bata d‘un color i la d’anotar-los
a la pissarra. De manera gque, des del punt de vista de
l’afectacié de 1l’alumne sols podriem considerar com a
possiblement influent el fet que no es tracti d’una
afectacié greu com per distanciar substancialment el treball
de la nena integrada en relacidé al dels seus companys de

grup.

Si com a possible variable consideréssim el tipus
d’escola o el nivell d’escolaritat de 1l’alumne també
arribariem a una conclusié semblant. Efectivament, la Maria
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pertany a la mateixa escola que la Carola (recordem que amb
una afectacidé intel.lectual més greu) i el Feliu (afectat
de ceguesa). Cap d’aguests alumnes ens ha proporcionat
mostres de treball cooperatiu, tot i que les possibilitats
d’aprenentatge d’aquest Gltim sén notablement superiors a
les de la Maria i en alguns aspectes a les de la resta del
seu grup-classe.

Finalment i ja des d’un punt de vista estrictament
sociométric, podem observar que la Maria no destaca per 1la
seva posicid dins el grup: es troba entre els alumnes no
significatius i no rep cap index considerable de rebutjos.
A més a més, com hem vist, es tracta d’/una nena que presenta
una notable timidesa en les seves relacions i també una
tendéncia a adoptar un paper secundari en les interaccions
esponténies amb les seves companyes i companys.

De totes 1les consideracions anteriors sembla
desprendre’s que l’Gnica possibilitat d’explicacié del rol
cooperatiu que adopta la Maria en determinades situacions
estructurades es vincula directament a 1l/organitzacid de la
classe i, per tant, a la directa accié de la mestra. D’una
i altra cosa ens n’ocuparem en els propers capitols, perd
aqui cal avang¢ar que efectivament, la dinamica d’aquest grup
es basa molt en el treball en petits grups i que la mestra
utilitza amb molta freqiliéncia el treball per parelles i
d’altres recursos que afavoreixen el treball cooperatiu, com
sén els racons i els tallers. Aixd0, junt amb la importancia
que atorga a la corresponsabilitzacié dels alumnes en la
ressolucié de les tasques plantejades habitualment a classe,
amb el que procura reduir al minim la necessitat
d’intervencié per part seva, pot explicar la caracteristica
ubicacié de la Maria dins el grup-classe en situacions

estructurades.

Perd com he esmentat a 1l’inici d’aquest apartat, 1la
situacié de la Maria constitueix una excepcid en l’andlisi
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de la interaccidé dels alumnes que hem seguit, dins els
respectius grups. La forma d’interaccié més freqiient en les
situacions estructurades la podem qualificar de
coparticipacid. Entenc per coparticipacidé les interaccions
gue es donen en situacions en les que els alumnes implicats
participen en 1la mateixa activitat o en activitats
semblants, sense esperar que aquests contactes tinguin 1la
configuracié simétrica que exigiem per considerar-los
cooperacidé. Per tant, entraran aqui totes les situacions
d’intercanvi produides quan els alumnes implicats estan
duent a terme la mateixa activitat, encara que aquesta
tingui un caire individual, com sera el cas de la majoria
de situacions d’ajuda que analitzarem.

La majoria d’activitats estructurades que es duen a
terme a la classe no requereixen un treball estrictament
individual per part de 1l’alumne: permeten 1l’intercanvi de
materials, comparacions, consultes, desplagaments, etc.. En
aquests casos, i amb l’excepcidé de quan l’alumne integrat
esta ocupat per activitats diferents per complert a les del
grup o, obviament, quan les du a terme fora de l’aula, ens
trobem en situacions de coparticipacidé. Les variades formes
d’interaccidé que es donen en aquestes situacions exigeixen
diferenciar-les d’alguna manera i tenir en compte que s’hi
pot donar un gradient d’interaccions que aniran de 1la
participacid® més activa fins a la practica exclussid de
1l’activitat del grup.

L’andlisi de la interaccié en les situacions que hem
definit de coparticipacidé ens ofereix mGltiples mostres del
caracter unidireccional al que al.ludia inicialment i que
caracteritza les relacions entre l’alumne integrat i els
seus companys de grup. Efectivament, gran part d’aquestes
interaccions les composen episodis en qué els primers reben
1’ajuda dels segons. Els registres amb els que treballem sén
generosos en oferir-nos mostres d’aquesta mena d’interaccié.
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En alguns casos les ajudes sén molt esporadiques i
semblants a les que trobem entre companys d/un mateix grup,
com seria el cas d’indicar el punt de treball en el que es
troben en un moment de distraccid, per exemple; o d/apuntar
respostes que l’alumne preguntat pel mestre desconeix. En
aquest cas estem davant d’ajudes habituals dins d’un grup
amb les que no podem caracteritzar el rol de 1l’alumne
integrat. Perd no és aquest el cas quan parlem d’exemples
d’ajuda dgque suposen una auténtica compensacidé de 1les
dificultats de 1’alumne i que a vegades van fins i tot més
enlla de les dificultats que hem pogut detectar en l’/alumne
integrat. En posaré alguns exemples.

El primer fa referéncia al Feliu. Ja he esmentat
anteriorment les dificultats d’adaptacid al treball escolar
d’aquest nen. En aquest cas podem apreciar com una companya
intenta espontaniament pal.liar-les. La mestra els estava
fent una lectura que ells seguien individualment amb
1’observacidé de les il.lustracions del llibre d’imatges que

tenien a les mans:

"Els ha demanat llavors que es fixessin atentament en les
imatges del 1llibre mentre ella els faria 1la lectura.
Pausadament ha comengat a llegir la petita histdria d’un
nen que va a plaga amb la seva mare, passant per diferents
parades. Sincrdnicament els nens anaven passant de full en
les petites pauses que la propia mestra marcava amb 1la
lectura del text. Tots seguien aixi la lectura, inclis el
Feliu, qui a partir de la tercera plana es limitava a mirar
la il.lustracid, desconec si amb veritable atencib, doncs
a partir d'aquell moment era una companya de taula, la
Naria, qui 1li passava les planes.

Registre ne 132.

El segon prové de les observacions efectuades en el
grup del Ferran. El1 xicot estava assajant desplagaments
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ficticis en un planol de l’escola construit en relleu i
il.lustrat en braille, tot i que tenia pendent de
transcriure a aquest sistema les instruccions d’un joc que
havien elaborat en una sessié anterior, tasca en la que
estava ocupada la resta del grup. £s llavors quan una de les
noies que havia acabat el treball s’hi adrega:

"Una de les nenes, no s8é& si en part per cridar-me
l’atencid, s’adrega en veu alta al Ferran:

-Que t’'hem de dictar aixd?, pregunta tot i ensenyant-
1i el full on han escrit 1les instruccions del joc. El
Ferran no s‘havia adonat que el mestre ja era fora de
l’aula:

~-Preguinta~li al mestre, contesta ell.

Al aclarir-li ella que el mestre era fora, decideixen
deixar-ho sobre la taula per quan torni.

Registre ne2 306.

En els tres casos observem un fet bastant caracteristic
en les interaccions dels alumnes integrats: la recepcidé o
com a minim l’bferiment d’ajuda per part dels companys,
sovint acompanyada per una actitud passiva del receptor.
Aquest fet ens fara reflexionar a 1l’hora de treure
conclusions entorn de les possibilitats i el sentit que
hauria de tenir la intervencidé del mestre en l’estimol de
la interaccidé d’aquests alumnes amb llurs companys.

Perd aquestes relacions no es donen sempre
espontaniament, sind que a vegades també sén directament
induides pel propi mestre. Aquest seria el <cas de
1l’observacid registrada en la mateixa sessid del grup del
Ferran, al que ens hem referit abans. Poc després que la
seva companya li oferis ajuda sera el propi mestre qui
demanara a un altre component del grup que 1li dicti les
instruccions del joc esmentat:
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"No ha passat gaire estona que una noia, la Silvia, ha dit
en veu alta:
-Ja estic!
Al comprovar el mestre que havia acabat la feina 1li ha
demanat si volia dictar ella. /Fins llavors ho estava fent
el propi mestre./ Ella ha assentit.
-Primer llegeix-ho tot, a veure si ho entens.. Ella
s‘ha posat a fer-ho. Aviat ha topat amb el primer
obstacle:
-Qué diu aqui?, preguntava al mestre.
-Pregiinta-1i a la Marta.. , li ha indicat. I aixi ho
ha fet.
Quan ho ha acabat de llegir tot es posa al costat del
Ferran i comenga a dictar-li. S'estan forga estona en
aquella ocupacié. Es fa 1/4 de 5 quan 1li acaba de dictar i
torna a la seva taula. El mestre demana al Ferran que
" repassi si hi ha alguna falta i el noi comenga a rellegir

les paraules copiades."

Registre ne 309.

La interaccié dels alumnes que hem seguit dins el grup-
classe en situacions estructurades esta molt marcada, doncs,
per l’oferiment i la recepcié d’ajuda dels companys. En
alguns casos aixd marcard molt el rol de l’alumne dins el
grup, especialment els que tendeixen a adoptar actituds
d’instal.lacié en el déficit, com veurem en el capitol
dedicat a 1l’andlisi de les actituds (vegeu Capitol 9). Perd
en qualsevol cas, 1l’assimetria implicita en aquestes
relacions d’ajuda sembla conferir una orientacid determinada
al rol que adopten dins el grup, per bé que amb diferent
intensitat segons l’actitud adoptada pel propi alumne en
relacidé a les seves possibilitats i limitacions.

Deixant de banda aquesta orientacidé que apreciem en la
interaccidé d’aquests alumnes, convé reflectir també alguns
aspectes de l’actitud dels companys entorn dels aspectes
diferenciadors que a vegades presenta 1l’activitat dels
alumnes integrats. En aquest sentit hem pogut constatar en
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tots els grups seguits 1l’acceptacidé amb molta naturalitat
de les dificultats de 1l’alumne integrat per part dels
companys de grup, i dels procediments diferenciats que a
vegades ha d’utilitzar. Aixd és el que es desprén del
conjunt d’observacions dutes a terme. En algunes podem
apreciar com els companys de grup accepten amb naturalitat
i sense comentaris la marcada diferéncia de velocitat
lectora, per exemple, en el cas de la Neus. El seu ritme de
lectura trencava el que fins 1llavors havien marcat els
companys que havien llegit anteriorment, perd el grup s’hi
adapta i déna mostra de respectar-lo (vegeu registre ne 16).
D’una manera semblant actua el grup del Ferran en relacid
al notable soroll que produeix la maquina Perkins utilitzada
pel noi en 1la major part d’activitats gque requereixen
l’escriptura (vegeu reg. n? 279). I encara pot sobtar més
la reaccid dels companys del Feliu quan 1li passen per alt
actituds pertorbadores, a vegades clarament provocatives,
que de ben segur serien motiu d’alteracid del grup si fossin
adoptades per un altre company (vegeu reg.n2 67-69).

Aquesta actitud de comprendre i acceptar determinats
aspectes diferencials de l’aprenentatge i a vegades de la
propia conducta de l’alumne integrat, en algunes ocasions
va més enlla. Malgrat el seu caracter esporadic, no podem
deixar de constatar episodis en qué el grup, d’una manera
o una altra, valora els progressos de 1l’alumne integrat, amb
la gqual cosa demostra una clara consciéncia de les
dificultats que aquest experimenta. Aquest és el cas de
l’episodi en qué un company de la Maria fa notar pGblicament
i amb admiracid que la nena ha sigut capa¢ de glopejar com
els demés en la sessidé setmanal reservada per a la higiene

amb fluor:

"Marxo llavors cap a la classe. /Estava a l’aula d’educacid
especial./ Quan entro veig que la mestra estd omplint uns
gotets (un per a cada nen) que té& posats a la repisa de la
pissarra. Els omple amb una garrafa de fluor. Ella mateixa

275



em comenta que veuré com fan lo del fluor. Quan els té tots
plens els va repartint un a cada nen. Ja deu haver donat
instruccions abans doncs observo com tots els nens esperen
enracnant, perd no pas fent molt de xivarri, gque acabi
l’operaciéb.
Quan els té tots plens em comenta en veu baixa:

~.. De moment a la Maria no li poso fluor, doncs no

sap glopejar i sovint s’'ho empassa tot..
Em diu que esperara que n’aprengui, per posar-li també el
fluor. Llavors li déna el vas a la nena, que el pren amb
normalitat, com tots els demés. Llavors reclama l’atencid
de tots, es mira el rellotge i en un moment determinat els
demana gue s'ho posin a la boca. Ella també simula que s’ho
ha posat a la boca i fa el gest amb les galtes de mantenir
l’aigua i passar—-se-la de canté a cantdé. Els nens es van
mirant amb la boca tancada, imitant també& els moviments de
la mestra. Ella, de tant en tant es mira el rellotge i va
observant tots els nens. Uns tenen expressions més series,
perd la majoria tenen una expressid riallera mentre
s‘observen, encara que en cap moment aixd els porta a
treure l’aigua de la boca. Quan ha passat el minut requerit
la mestre els diu:

-Jal!
Una de les primeres coses que ha comprovat é€s si la Maria
havia tret o no aigua. Avui n‘ha tret. Poca, perd n‘’ha
tret, cosa que em comenta mentre sento que un company de
classe es dirigeix espontaniament a la Maria, tot dient-1li
aprovatiu:

-Ho has fet molt bé, eh Maria, amb l‘aigua!
Llavors demana a una nena de la taula d’encarregats que
reculli amb una bossa tots els gotets. Aquesta va passant
per les taules perd d’una manera desorganitzada, doncs se’n
deixa i ha de passar per cada taula més d’un cop. La mestra
se’'n queixa i la nena acaba de recollir amb prestesa tots
els vasos que restaven."

Registre ne2 260.

Aquest episodi de reforg¢ espontani no és, pero,
generalitzable a la resta de grups, ni tan sols a la resta
d’observacions fetes en el grup de la Maria. El que si és
generalitzable és 1l’atencié que paren els mestres en
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aprofitar les correctes realitzacions de l’alumne integrat
per valorar-les-hi pGblicament, actitud que semblava imitar
el company de la Maria en elogiar la seva nova habilitat.

Una situacié sensiblement diferent a les anteriors és
la que apreciem en el cas de la Carola. Ja he comentat que
la nena presenta un retard mental de grau mig. Perd el que
aqui ens ocupa és l’habituacidéd de la nena en mostrar els
treballs realitzats als seus companys de grup en busca
d’aprovaciéd. Aquests 1’hi mostren aprovacidé o admiracié,
perd amb una inércia semblant a la que constatem en la nena
quan els hi mostra. Ho podem apreciar en el segilient
registre, pres en una sessid en la que el grup estava ocupat
en un treball de Naturals i la Carola n’acabava un de
manipulacié, realitzat amb 1’ajuda d’una mestra de
practiques que a l’aula assumia el paper de la mestra de

suport:

"Amb aquestes que la Carola ha acabat d‘enfilar
ordenadament el cordd en la fusta amb la que treballava. Ho
ha acabat amb ritme, un forat travessat per sota i el
seglient per sobre. Contenta i només amb gestos m‘ho ve a
ensenyar. M‘'ho miro amb complaenga i 1li senyalo que és un
treball forga dificil. Satisfeta assinteix amb el cap i,
sense deixar-me continuar, passa a ensenyar-ho a la mestra
i, a continuacibé, va passant per totes 1les taules
ensenyant-ho als companys. Agquests, amb més o0 menys
convenciment, esbocen gestos i paraules d’admiracié que la

Carola rep sense prestar-hi gaire atencié."

Registre ne 50.

Perd no sempre la valoracidé de les realitzacions de
l’alumne integrat van en el sentit del reconeixement. En
algunes ocasions els propis companys del grup sén els que
matisen el que entenen com una sobrevaloracid per part del
mestre dels assoliments del company integrat. Aixo és el que
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apreciem en el segiient registre en el qual la mestra del
Josep (M10) volia donar per satisfactdoria una realitzaciéd
per a la qual el nen havia necessitat molta ajuda. La mestra
se sent obligada finalment a treure importancia a 1’ajuda

proporcionada:

"El segiient exercici que els proposa consisteix a que cinc
nens diferents surtin a la pissarra a escriure unes
paraules. Els crida i cada nen ocupa el seu tros. Un cop
escrites les paraules, comencen a corregir-les:

-A ver, pone M E S A aqui?... Vamos a leerlo!
Els hi fa llegir a tots, i quan comproven que estada ben
escrit felicita efussivement al nen:

-Muy bien! , afirma tot fent-los una caricia al cap.
Dels primers cinc ningi no s’ha equivocat, i ella conclou:

~Muy bien todos, ehl!?
Després en crida cinc més:

-Ahora sera més dificil..
Aquest cop alguns nens s‘equivoquen i el gque opta per fer
la mestra és corregir-los primer individualment, ressaltant
l’error per fe-los conscients d‘ell:

-Pittttttto... S555550P8 .+« !
Un dels nens que surt a la pissarra és el Josep. Ha
d‘escriure PATO, perd no sap com fer-ho. La mestra demana
ajuda a la resta de la classe, i conjuntament 1li comencen
a indicar el procediment:

- ... primero la P...
Aixi ho van indicant al Josep, qui acaba escribint-ho bé.
Quan la mestra confirma al nen que ho ha fet molt bé, tal
com havia fet amb la resta dels companys, un company no
sembla estar-hi d’acord i li comenta:

-Perd si no ha fet res!... La mestra es veu forgada
a aclarir:

-.. 1’hem ajudat una mica, perd després ho ha fet tot

sol..."

Registre ne 291.

Les darreres observacions ens permeten constatar, també
com a tret rellevant de la interaccidé entre els alumnes, la
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naturalitat amb la que tots els grups semblen assimilar les
particularitats que es deriven de les necessitats educatives
de 1’alumne integrat en el procés d’ensenyament/aprenentatge
i especialment en l’establiment de les relacions amb el
mestre i el grup. Perd a més d’aixd, en alguns grups poden
percebre com determinats alumnes o el grup en general adopta
una actitud especialment activa en 1la valoracié dels
progressos de 1l’alumne integrat, mostrant una clara
percepcidé de les dificultats amb qué aquest s’enfronta.

Aixd no obstant, l’escassetat d’aquests exemples de
valoracid especifica junt a les notables diferéncies entre
ells i a l’existéncia també d’exemples de valoracidé en
sentit contrari, matisant els assoliments d’aquests alumnes,
fan que no estiguem en condicions de generalitzar aquestes
conductes a les diferents situacions d’integracid
estudiades, ni tan sols de precisar-ne amb exactitud els
elements que afavoreixen el manteniment d’aquestes actituds.
L’Gnic que podem indicar, al tractar-se d’una actitud molt
generalitzada entre els mestres, é&s que la sensibilitat
d’aquests als progressos de l/alumne integrat, traduida en
el seu reconeixement piGblic, sembla actuar com a model
d’imitacidé per part dels alumnes que espontaniament o de
forma indulda adopten actituds semblants.

En les primeres referéncies a les relacions de
coparticipacid entre els alumnes en situacions
estructurades, a més de constatar que constitueixen el tipus
de relacid més habitual en aquestes situacions i de
ressaltar l’assimetria que les caracteritza quan impliquen
1l’alumne integrat, podem establir en elles un gradient que
aniria de les relacions que comporten una forta vinculacié
de l1l’alumne integrat al grup, fins a les que l’ubiquen en

un emplacament més marginal.

A l’inici d’aquest apartat ja he destacat situacions
de cooperacié en les que apreciavem una forta interaccid
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entre l’alumne i el grup. Era aquest el cas de la Maria en
el qual una determinada organitzacidé de l’activitat escolar
del grup afavoria aquesta situacié. Aqui faré ara referéncia
a les situacions d’interaccié més débil entre 1l’alumne
integrat 1 els companys de grup, també& en situacions
estructurades. En aquest punt tornarem a apreciar la forta
incidéncia que en el rol que adopta l‘alumne dins el grup
tenen les formes d’organitzacidé de 1l’activitat escolar

utilitzades pel mestre.

Efectivament, el repas dels registres d’observacid
obtinguts ens mostra amb claredat situacions de poca
interaccié en els casos del Feliu i la Carola. Ambdds tenen
en comi la forta dificultat en seguir minimament la dinamica
de treball dels respectius grups, encara que per causes ben

diferenciades.

El primer, per dificultats en adquirir habits de
treball basics i per la conflictivitat amb la que enfronta
les tasques escolars i les relacions amb la mestra i els
companys. Gran part de l’activitat del nen ve marcada per
situacions d’abséncia en respecte a l’activitat que ocupa
el grup, amb la qual cosa queden extraordinariament redulides
les possibilitats d’interacciéd del nen en situacions

estructurades.

Només a titol d’il.lustracid, heus aci un registre que
ens descriu una actitud habitual del nen en un moment en qué
la resta del grup estava ocupat en una tasca conjunta. En
aquest cas es tractava de recordar rotativament la seqiiéncia
dels dies de la setmana:

"A partir del dia anotat a la pissarra els nens, un per un,
han hagut d’anar nombran els dies de la setmana: dijous,
divendres.. Han sigut varis nens els que s’han quedat
tallats quan els tocava nombrar el dia segiient, i no pas
per distraccib, sind que m’'ha semblat gue era per manca
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d’interioritzacid de la seqiiéncia catalana dels dies, molt
especialment amb els dies no-escolars (dissabte i
diumenge).

Mentre feien aixd, el Feliu estava dret i sense fer soroll
s‘entretenia, més que jugava, amb un nino i una mona de
drap, amb els que s’‘ha estat una estoneta, per després
asseure’s sense necessitat que se 1li hagi cridat
lratencié.”

Registre ne¢ 123.

El fet que aquest registre no constitueixi un episodi
anecdotic sind una actitud molt freqiient en el nen, ens
permet entendre el baix nivell d’interaccid que mostra en
les situacions estructurades.

Perd el cas de 1la Carola és diferent donat que
l’escassa participacié de la nena en el seu grup ve donada
basicament pel seu desnivell en els aprenentatges, que la
manté gran part de les sessions de classe en activitats
completament diferents a les de la resta del grup, la qual
cosa disminueix enormement les possibilitats d/’interaccié.
Aixd no obstant, en les ocasions en qué participa de les
activitats del grup, aguest la té molt en compte. L’analisi
sociométrica d’aquest grup ja ens presentava aquesta
situacié d’acceptacidé. Perd malgrat tot, la interaccid en
aquest cas és extremadament unidireccional, en gran part
perqué la nena manté actituds infantils i presenta
dificultats en el desenvolupament d’habilitats socials.

Ho podem comprovar en una gravacidé de treball conjunt:

"Situats en grups, cada nen estava realitzant el seu cosit.
La Carola, més tard que els demés s’ha assentat al seu lloc
en la taula del grup que li corresponia. Es mou amb molta
lentitud i sembla preccupada per la disposicié dels
materials. Una capsa ocupa part del que és la seva taula.
La Carola la posa a la taula de la seva companya, tot
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exclamant:
C.~ Nena!!
Nl1l.- Carola!
N2.- Es de la Marta..
La Carola agafa la capsa i la posa en el pupitre de la seva
esquerre que no estd ocupat. Amb la mateixa lentitud ho fa
amb un pot i unes tisores. La nena que seu al seu davant,
fent el gest de deixar unes llanes en un racd de la taula
de la Carola, li diu:
Nl.- Poso aixd6 aqui, eh?
La Carola fa que si lentament amb el cap. Perd al cap d’una
estoneta, tot mirant-se la seva companya, agafa les llanes
fent el gest d’anarles a llengar fora de la taula:
Nl.- No!.. No ho tiris..
Torna a deixar les llanes scobre la taula.
Després agafa la seva arpillera i fa un punt enfilant
l’agulla pel cantd oposat, gquedant 1l’arpillera ben
" doblegada quan estira el fil. La seva companya se l‘estava
mirant:
Nl.- Oh!.. ,
Ella sembla contrariada. Deixa l’arpillera i posa el cap
sobre la taula, amagat entre els seus bracgos.
N2.- La Carola no treballa.. (Dirigint-se a la
mesgtra).
Nl.- No ho sap fer. .
Una tercera companya la toca, cridant-li l‘atencib, amb la
intencié d’ajudar-la:
N3.- Carola!
Perd la mestra li fa una indicacié en sentit contrari:
M.~ Deixa-la.."

Gravacibé M2. Seqgiiéncia 10.5.

En sintesi podem apreciar com la interaccidé en
situacions estructurades ve molt influenciada per dos
factors. En primer lloc per la prdpia dindmica de treball
de l’aula i la seva organitzacié. Aixi quan 1l’organitzacié
preveu una diversificacidé de propostes és més facil que es
donguin interaccions més completes, com és el cas de les que
donen lloc al treball cooperatiu. A 1’altre extrem, quan per
les causes que sigui es fa dificil compaginar el treball de
1’alumne integrat amb les activitats de la resta del grup,
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les possibilitats d’interaccidé se’n veuen ressentides.

Perd el segon factor determinant el constitueixen les
propies habilitats socials de 1’alumne. En le mesura due
aquestes es desenvolupen, la interaccid es veu potenciada.
I en sentit invers, quan l’alumne presenta problemes en el
desenvolupament d’aquestes habilitats, la interaccié amb el
grup es veu reduida. Pel que fa als alumnes seguits en
aquest estudi hem pogut apreciar gque aquesta manca de
desenvolupament d’habilitats socials té aquest darrer efecte
en dos alumnes, encara que per causes diferents. En el cas
de la Carola sembla el resultat de les propies dificultats
de desenvolupament a causa de la deficiéncia mental que
l’afecta, possiblement combinades amb una escassa atencid
especifica en l’aprenentatge d’aquesta mena d’habilitats.
En el cas del Feliu, la manca d’habilitats socials sembla
la traduccid directa de la seva problemdatica emocional en
l’establiment de relacions.

Periodes intermedis.

e .

Els periodes intermedis sén aquells que es donen a
1’/inici i al final de les activitats estructurades a les que
ens acabem de referir, en el pas d’una activitat a 1’altra.
Constitueixen el que podriem anomenar situacions
semiestructurades, doncs l’alumne acostuma a gaudir d’una
llibertat d’accié superior a 1la gque tenia durant
l’activitat, encara que en un periode de temps determinat
i amb certs limits que no es donen en el que entendrem per
situacions no estructurades, quan més endavant parlem dels
moments de joc lliure.

Des del punt de vista de la interaccidé es tracta de
moments especialment significatius, doncs no vénen
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condicionats per una activitat dirigida i es presten a
l’establiment de relacions més espontinies. Hem de dir, per
comengar, que les relacions que estableixen els alumnes
estudiats sén semblants a les establertes pels seus
companys: també en aquest cas sén aprofitades per establir
contactes més informals amb els companys amb els que més es
relacionen. Aixd no obstant, hom pot constatar clares
diferéncies entre uns 1 altres alumnes en les
caracteristiques de 1la interaccidé establerta durant els
periodes intermedis. D’una banda ens trobem amb un grup
- d’alumnes que semblen fer-ne un aprofitament actiu: el
Josep, 1’Oriol, la Neus, la Mireia i la Maria.

Els tres primers mostren una actitud activa en
l’establiment de relacidé durant aquests periodes, per bé que
puguin topar amb algunes limitacions en fer-ho. L’Oriol,
malgrat la seva problematica motora, és molt actiu en
relacionar-se amb els demés i en intentar rebre 1l’atencid
dels altres d’una manera destacada. En aquests periocdes el
nen es relaciona molt amb els companys de classe, fa
propostes i comentaris sobre el treball, etc.

Les dificultats motores que presenta li impedeixen,
perd, aquest nivell d’interaccid® quan els periodes
intermitjos demanen desplagaments. En agquests moments el nen
necessita concentrar-se en alld i, o bé resta sol en aquesta
ocupacid, o és ajudat per algGn company (normalment una
companya). L‘altre nen amb problemes motors, el Josep, es
troba en una situacibé semblant quan en aquests periodes
intermitjos es necessita desplagament. Malgrat tot, enncara
gue amb una actitud menys activa que la de 1’0Oriol, el Josep
també és dels alumnes que aprofita aquells periodes per
relacionar-se distesament amb els companys, de vegades sense
obtenir 1l’éxit esperat, com aquest moment en qué volia
provocar, amb to animés, un dels seus companys:
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ben diferents en les sessions d’observaciéd.
la nena semblava molt aillada de la resta del grup durant
els periodes intemitjos, perd en la resta de sessions vam

d’anim de la nena influeix molt en aixéo,

"El primer nen en acabar li demana per esmorzar. Ella
assinteix. D'altres, a mesura que van acabant, agafen jocs.
A tres quarts d’ll tots menys cinc han acabat i estan
esmorzant o han agafat algiin joc. Algan dels nens porta
molt retard en respecte els altres. Aquest és el cas del
Ricardo, amb el que la mestra opta per escriure-li les
paraules.

Falten 5 minuts per les 11 quan el Josep s8’aixeca i va a
demanar permis a la mestra per anar al lavabo. Ella 1li ha
de descordar els pantalons. Quan ha acabat, el nen va cap
a la porta. Des d’allil s‘entreté& molta estona cridant sense
éxit un company:

-Juanjo! Me voy! , li repeteix una i altra vegada amb

una rialla burlona. E1l nen en giiestidé no l’arriba a sentir.
De fet la seva veu no és forta com per superar el nivell de
soroll que fan els altres jugant.
A les 11 sé6n ja 10 els nenes que estan jugant. Tres han
estés un paper gros a terra que té dibuixades unes
carreteres, i on juguen amb cotxes i camions. Uns nens han
agafat una mena de 1loto que es juga amb daus i
il.lustracions que s’'han d‘anar tapant a mida que van
sortint. La mestra s’ha assegut després a la seva taula per
ajudar-los a organitzar-se, doncs semblaven tenir algfin
problema d’interpretaci& de les normes. Ella s’ha posat a
jugar ambn ells. Hi havia cinc nens jugant en aquella
taula. Una nena jugava individualment. Havia fet un puzle
de sis peces i ara venia a cambiar-lo per un altre joc.
Mentrestan el Josep, que encara no ha acabat, estd punxant
la segona fitxa."

Registre n2 249.

L’altra alumna que aprofita activament aquests periodes

és la Neus, encara que en agquest cas hem detectat actituds
En una d’elles

poder copsar una actitud molt més activa. Sembla que l’estat

banda no ens pot estranyar.
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Agquesta era la reflexidé que féia a la primera sessiéd
d’observacidé en qué vaig estar amb el grup de la Neus i
després d’haver-la observat atentament una bona part del

mati:

"Al final de la classe la mestra ha acordat amb ells el dia
del control de la 1lig¢6, respectant-els-hi que el dimecres
proper era mal dia, doncs el dimarts van d’excursié. L‘han
fixat per al divendres.

Entre activitat i activitat, dins aquesta primera classe,
els alumnes acostumaven a discutir la jugada. La Neus,
mentre jo he estat a l’aula, no s’ha dirigit en cap moment

a cap company."

Registre ne 9.

Aquesta observacidé quedard molt contrastada per una de
posterior. Com he senyalat abans, l’estat d’anim de la nena
sembla tenir molt a veure amb el contrast entre la seva
actitud en les diferents sessions observades. Aquesta era
la reflexidé feta en una de les observacions posteriors:

"Una cosa que m'ha sorprés és que en totes aquestes
manifestacions espontdnies la Neus avui, al revés de
1°4ltim dia, hi participava plenament: cridant, aixecant~
se, adregant-se als companys de la taula del darrere o als
de la fila del costat, deixant el seu seient. El seu
comportament denotava que no era una conducta simplement
imitativa, sin6é que era l’expressidé d’un estat molt més
desinhibit i intern de la noia.
La mestra, quan s‘ha pogut fer sentir, encara que sense
aixecar la veu, els ha comentat:

-El dibuix lineal que va fer el ——==—- em va agradar
molt!
Llavors, dirigint-se a la mestra de suport i a mi ens ha
preguntat si haviem vist el mural de la sala gran. La Tresa
l’havia vist i 1i ha comentat que estava molt ben fet. Jo
1i he comentat que no l'havia pas vist, perd que no
deixaria de fer-ho al sortir.
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Llavors ha aprofitat per alabar el treball de dibuix dels
nois en general, cosa que ells acollien amb satisfaccié.”

Registre n¢ 196.

Tant agquesta i les posteriors observacions com les
gravacions de video, ens mostren una actitud de la nena molt
més activa i comunicativa en els periodes intermedis.

En els dos darrers casos, en canvi, apreciem una
utilitzacié menys activa d’aquests periodes per a 1la
interaccié. En aquest sentit l’actitud de la Maria i de la
Mireia sembla estar relacionada amb el seu temperament més
secundari. Durant aquests periodes també& estableixen
contactes informals amb els seus companys, cosa que podem
comprovar en nombrosos registres, perd amb menys freqgiiéncia
que la que hem pogut apreciar en els casos anteriors. En
aquest sentit mantenen una actitud molt més d’expectativa
vers les instruccions que donara la mestra, que activa de
contacte directe amb companys. Perd aquest fet no respon
tant a una possible problemdtica de relacidé d’aquestes nenes
sino més aviat a les caracteristiques de la seva propia
personalitat i a la tendéncia gque ambdues presenten de
vehicular molt les seves relacions a través de la mestra.

Al costat d’aquest grup d’alumnes que, amb major o
menor fregqiiéncia utilitzen els periodes intermedis per a
l’establiment de relacions informals, habitualment de
caracter positiu, ens trobem amb la resta d’alumnes seguits
que, per uns o altres motius, experimenten auténtiques
dificultats en l’establiment d’aquest tipus de relacions.

En primer lloc ens ocuparem de la situacidé del Vicens.
En gran part dels periodes intermedis que he pogut observar,
aquest nen es manifesta com absent de la resta del grup, i
sén minoria els moments aprofitats per relacionar-s’hi; i
quan aixi ho fa sovint es presenten relacions més o menys
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conflictives o bé d’altres en qué rep passivament ajuda.

Un exemple del primer cas el constitueix un moment de
tornada del pati, en el que el deler del noi sembla

consistir en mantenir la possessid de la pilota:

oferia espontaniament ajuda,
completa passivitat i complaenca:

"Passa una mica de 3/4 d'11 quan la mestra, picant de mans,
crida el seu grup que comenga a fer files davant d‘on ella
estd. Les altres mestres fan el mateix i comencen a pujar
en fileg cap a la classe. La mestra els ha donat
instruccions per refrescar-se, de manera que quan arribem
a la planta de la seva aula es dirigeixen cap els lavabos.
Els primers que ho han fet tornen al "hall" i comencen a
refer les files. En general estan esverats. El Vicens esta

~molt pendent de no perdre la pilota, doncs ell 1l‘ha agafat
i vol ser el que la dugui a la classe."

Registre n2 340.

En una sessid® anterior observavem com una nena 1li

"Amb aixd que el so d’un timbre ens ha indicat que s‘havia
acabat l‘hora del pati. Tots els nens s’han anat posant en
files, per classes, i han comengat a pujar en ordre cap a
les aules.

Quan hem entrat a classe tots els nens s’‘han assegut.
Faltava perd el Vicens que ha entrat amb retard. Duia les
sabates descordades i una nena de la classe, amb actitud
protectora, se 1‘hi ha ofert a cordar-les-hi. El Vicens,
amb expressidé complaguda i expectant, 1‘ha deixat fer."

cosa que el nen rebia amb

Registre n2 229.

Una actitud molt freqiilent en el Vicens durant els

periodes intermedis és la que denota el seu cansament.
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realitat aquest nen posa de manifest un elevat nivell de
tensidé quan participa de 1l’activitat del grup, que es
reflecteix en la seva expressié facial o en la rigidesa de
les seves postures. No ens pot estranyar, doncs, dque
aprofiti els periodes intermedis per disminuir aquesta
tensié ni, sobretot, que els provoqui com a formula per al
relaxament personal. Aixd é&s el que fa amb molta freqiiéncia
al demanar per sortir al lavabo o quan va a fer punta al

llapis.

Perd la manca d’aprofitament dels periodes intermedis
per a la interaccié és molt més acusada en l’actitud dels
alumnes que analitzarem a continuacié. Les causes d’aquesta
situacié sbén variades i em sembla interessant parar-hi

atencié.

En primer lloc podriem citar el cas del nen cec, el
Ferran, que en la major part de periodes intermedis resta
completament alié a 1’activitat dels seus companys. N’é&s una
mostra, representativa d’un bon grapat de situacions, 1la
descripcié d’un moment en qué tot el grup feia files per

sortir al pati:

"Falta poca estona per sortir al pati guan el mestre,
veient que el Ferran es deixa el full per casa, li demana
que se’l posi a la carpeta per no descuidar-se’l. Després
indica al grup que es prepari per sortir al pati i em
comenta que surt un moment per fer una trucada i que de
seguida torna. Els nois van fent fila davant la porta.
Espontaniament es formen grups de nens i grups de nenes que
comenten cogses diferents. El Ferran esta sol al costat de
la fila, i es balanceja apoiant el cos en una cama i en
l’altra alternativament endavant i endarrera.

Com 8i estés cansat de la postura dreta, doblega
completament els genolls i posant-hi les aixelles al damunt
aconsegueix un equilibri totalment ajupit. Tornara després
a la postura anterior. Durant tota l’estona no s’ha adregat
a ningfi, ni ningid 1’hi ha dit res. Sols una de les noies
que passava pel seu costat quan estava ajupit 1li ha remenat
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amb la punta dels dits els cabells del cap, sense prestar-
hi cap atencid especial i sense que el noi fes cap gest que
indiqués que se n’adonava."

Registre n2 373.

En el cas del Ferran, a vegades és l’aprofitament que
el propi mestre fa dels periodes intermitjos el que impedeix
que el nen estigui en la mateixa situacié autdnoma que els
seus companys. Aixd passa quan el mestre aprofita aquests
moments per fer indicacions o correccions individualitzades

al noi:

"Quan el Ferran ha acabat, el mestre s’'hi ha assegut al
costat perqué li llegis la recepta. En acabar ja hi havia
forga nens que havien acabat el seu treball. Llavors el
mestre ha escampat damunt la seva taula diferent
documentacid sobre el tabac per a qué la poguessin agafar
i llegir els nois que no tinguessin treballs per acabar.
Aixi els ho ha explicat.
Després s’ha tornat a asseure al costat del Ferran per a
qué 1li llegis la resta del control. A aquelles algades, a
la clasgse ja hi havia una mica de soroll de nois i noies
que comentaven entre si. En dues o tres ocasions els ha
advertit, seriosament, gque es comportessin i no fessin
soroll.
Quan ha acabat de corregir amb el Ferran 1°hi ha preguntat
qué volia fer:

-Biblioteca! , ha senyalat el noi i s8'ha aixecat a
buscar un dels 1llibres transcrits al braille dels seus

prestatges.”

Registre ne 282.

Perd deixant de banda la limitacidé gque pot comportar
l’aprofitament d’aquests periodes per els treballs
individuals, el repas de totes les observacions disponibles
del noi ens indica clarament una manca d’interaccié amb els
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seus companys en els periodes intermitjos, amb 1l’dnica
excepcid de quan se 1li acosta algin company (normalment
companya) per oferir-li alguna mena d’ajuda.

En una situacidé diferent, perd amb el mateix resultat
de manca d’interaccibé, es troba el Feliu. Aquest nen té
moltes dificultats en mantenir relacions amb els seus
companys i durant els periodes intermitjos observem que les
relacions gque acostuma a establir sén de provocacié o
petites agressions que sovint no sén ni contestades pels
seus companys, gque semblen oblidar-lo. Un exemple de
comportament habitual del nen en seria aquella aparentment
no justificada provocacié a un company quan anava a beure
aigua. Justament acabava una activitat que havia dut a terme
amb una perseverancia gens habitual en ell:

"Sembla que alld l’ha motivat per treballar, doncs puc
controlar com aguanta cinc minuts assentat i omplint amb
negre la seva cartolina. Treballa apretant amb fermesa el
dack i treient la llengua. Al cap d’aquells minuts sembla
tornar-se a cansar. S'aixeca i s’emporta el full a la taula
de la mestra, on continia una estoneta més fins que la
mestra li reclama el lloc alhora que es queixa de qué 1li
embruti la taula. Sense replicar-la torna a la seva taula
on estda un moment més treballant, aixecant~se de seguida
cap als lavabos per beure una mica d’aigua.

Quan hi arriba, i sense cap motiu aparent, ddéna un tostorro
a un company que s‘estava rentant. Torna a la taula i acaba

d’omplir el full amb el dack negre."

Registre ne 67.

L’habitual en aquest nen és perd l’activitat solitaria,
molt aliena al qué passa a la resta del grup, amb l’Gnica
excepcidé de les situacions en qué es ddéna algin conflicte
d’interessos, en els que sovint ha d’intervenir la mestra.
Aixd és el que es reflecteix en aquesta situacidé de joc,
mentre esperaven que alguns companys acabessin l’activitat

anterior:
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"De tot el grup he observat sols quatre nens que juguessin
sols: dos que feien un puzle cadasciin, una nena amb el joc
de clavilles i un nen que semblava acumular sobre un banc
tots els cavalls dels que disposaven els cliks. El Feliu ha
estat jugant sol tota l‘estona o em buscava a mi. Només més
endavant, com senyalaré, ha participat una estoneta en un
joc col.lectiu.
L’acumulador de cavalls ha rebut les reclamacions dels que
jugant amb els cliks semblaven necessitar-los. La mestra hi
ha intervingut i el nen ha hagut de repartir part de la
seva col.leccié.
També aixd ha suposat la reclamacié del Feliu que tot i que
llavors no jugava amb els cliks, pel seu canté s‘ha fet amb
dos cavalls, provocant la gqueixa airada del nen que els
havia acumulat, junt amb la de molts altres. La mestra hi
ha hagut de prendre part i ha sigut abogant en favor del
Feliu: ;

~Ell només se n’'ha quedat dos i ti en tens molts!..
L’altre nen, més que estar d‘acord amb la senténcia, ha
semblat no tenir arguments per contradir-la. No massa
d’acord s’‘ha conformat i quan el temporal havia ja passat,
amb actitud indiferent, el Feliu ha tirat els cavalls a
terra tot exclamant:

~Els hi torno, bah! "

Registre n2 76.

Durant els periodes intermedis, en algunes ocasions el
nen partipipa en jocs col.lectius, encara que d’una manera
esporadica. Normalment, perd, no a instancies seves sindé del
company o companya i en un tipus de joc o activitat en el
gque les normes sén ben laxes, com és el cas del Jjoc

simbdlic:

"Al cap de poca estona l’atencié del nen s’ha tornat a
centrar cap el racé del joc simbdlic. Pel que fa als nens,
sols n‘hi havia un altre que jugués amb nines i ho feia en
solitari. Ha estat en aquesta estona quan he apreciat la
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Gnica mostra de treball no solitari per part del Feliu. Ell
estava cridant, una altra vegada amb el biberd, que era un
ocell:

-Soy un péjaro, repetia insistentment, tot fent
saltirons a l'entorn d’on hi havia un petit grup de nenes
jugant. Una d’elles 1i ha proposat un joc:

~Jugamos a médicos y ti eres el malalt..?

-No, que yo soy un pAdjaro! - replicava ell. Perd amb
aixd no es negava per complert al joc proposat. Més aviat
intentava reconduir-lo:

-¢A qué los pAjaros también pueden ir al médico? -
continuava el nen.

D’aquesta manera cedia a la proposicid, tot estirant-se al
banc on la Noélia (aixi es diu la nena) li feia una acurada
exploracié, reproduint els passos reals d’una consulta de
medecina general.

Ell, perd, sembla cansar-se del paper de pacient. S‘aixeca
i intenta el que seria una exploracié de la Noélia. Ella,
amb la condicid que més tard continul en el paper de
malalt, es deixa fer i, en un moment en el que el noi
iniciava quelcom que volia semblar l’exploracié dels ulls,
agafa una pega dels cliks i la apreta fort a la cara de la
nena, qui d‘una manera molt débil es queixa de l’opressid.
£s llavors quan intervé la mestra:

~Feliu! T'enrecordes que el dimarts vas fer mal a la
————

Entre la queixa de la nena i l’advertiment de la mestra, el
Feliu abandona l’estri al damunt del banc i passivament es

deixa explorar."”

Registre n2 77.

La revisié de les observacions fetes de 1l’activitat del
Feliu durant els periodes intermedis ens mostra, igualment
al que constatdvem en les situacions estructurades, una
desconexid® molt gran entre el nen i el grup, trencada d’una
manera molt esporddica per activitats de joc simbdlic
compartit, que tot i aixi sén poc fregqiients. La interaccié
en aquests periodes é&s molt pobre, en el sentit d’escassa,

i marcada, quan es déna, per un alt index de conflictivitat.
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Finalment faré referéncia a la situacidé de la Carola.
En el cas d’aquesta nena observem dos motius fonamentals que
contribueixen a dificultar-1i l’aprofitament dels periodes
intermijos per a l’establiment de relacions.

D’/una banda la dificultat en 1’adquisicid d’habilitats
basiques fa que molts d’aquests moments representin per la
nena moments d’auténtica concentracidé en accions que els
demés dominen d’una manera totalment mecanica. Aixi, si
observem l’entrada a classe, veurem que mentre la resta de
companys s’ocupen en l’intercanvi de converses mentre es
corden les bates, la nena ha d’estar completament

concentrada en aquesta activitat:

"El grup esta entrant a classe. Van agafant les bates, se
les posen i es van acomodant. La majoria de nens i nenes es
mouen per l‘aula i parlen animadament en petits grups.

La mestra dbna la bata a la Carola que la pren i poc a poc
es desplaga cap a la seva taula. Quan ha fet la meitat del
recorregut és al davant de la pissarra i se la comenga a
posar, tot mirant els companys. S‘ajuda amb la boca per
aguantar la bata mentre posa la ma a la maniga dreta, cosa
que fa sense dificultat. Després intenta ensopegar 1la
maniga esquerra, movent el bra¢ per darrera el cos, perd no
lrarriba a agafar. No estd mirant la bata sin6 les
evolucions dels companys per l‘aula.

Algant la bata amb la ma dreta consegueix ensopegar l’altra
maniga per sobre el cap. D‘aquesta manera aconsegueix
posar-se les dues manigues, encara que el coll de la bata
queda capgirat, cosa que soluciona després amb moviments de
coll i espatlles.

Tot seguit es comenga a arreglar el jersei que 1li havia
sortit de la faldilla i, amb la bata sense cordar, comenga
a arreglar la cadira al costat de la seva taula. La mestra
8’hi adrega per demanar-li (indicant-ho també gestualment)
que es cordi la bata. Ella l'’escolta tot mirant-se-la i
comenga a agafar els botons comengant pels de dalt: segueix
mirant els companys, perd® necessita prestar atencid a cada
boté quan comenga a cordar-se’l.

Quan ja se n‘ha cordat tres sembla adonar~se que els demés
estan agafant les capses de cosir, se‘n va al seu
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prestatge, agafa la capsa i la posa sobre el putitre.
Després es corda la resta de botons mirant-los atentament,
enretira la cadira i s‘’asseu.

Tota aguesta operacid dura aproximadament quatre minuts. La
resta de companys no triga més de mig minut en posar-se la
bata. En tota l'estona no ha parlat amb ningi, limitant-se
a observar els demés."

Gravacidé M2. Seqiiéncia 1.1.

Perd d’altra banda hi ha una manca de sincronia entre
les activitats de la nena i les del grup. La Carola és
acceptada i normalment acollida amb una actitud paternal per
part dels seus companys, perd no manté una interaccié activa
en aquests periodes si no &s amb certes actituds una mica
estereotipades, com la d’anar a ensenyar-los els seus
treballs o la de fer-se pregar per deixar d’adoptar
determinades actituds provocadores vers ells.

En sintesi, apreciem en aquests darrers alumnes
importants dificultats a l’hora d‘utilitzar els periodes
intermedis per a l’establiment de relacions informals amb
els companys. Al darrera d’aquestes dificultats hi podem
trobar elements diferenciables. D’una banda hi ha alumnes
que presenten una actitud d’autoaillament com una tendéncia
de la seva personalitat, també manifestada en altres
contextos. Es el cas d’el Ferran, encara que la seva actitud
no estigui exempta d’un cert grau de conflictivitat en les
seves relacions amb el grup, com hem pogut comprovar a
partir de les converses amb els mestres que el tracten
(vegeu entrevista M3). Es tracta, perd, d’una conflictivitat
que forgcosament hem de considerar encoberta, al no haver-se
posat de manifest en cap dels registres ni gravacions

efectuades, ni tampoc evidenciar-se a partir de 1l’analisi

sociométrica.

També podem vincular l’actitud del Vicens a la seva
personalitat, perd en aquest cas no ens hi podem fonamentar,
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doncs l’observacid global de la conducta del nen ens mostra
que, malgrat les dificultats que hi t&, manté un nivell de
relacié amb alguns dels seus  companys no comparable a
l’aillament del Ferran. En aquest cas, la passivitat en els
periodes intermedis sembla estar més justificada per uns
altres dos elements: d’una banda la conflictivitat, en
aquest cas explicita 1 posada de manifest pel test
sociométric, en les relacions del nen amb el grup. D’altra,
1’G4s dels periodes intermedis com a recurs per reduir la
tensidé que manté durant les sessions de classe, que el porta
a prendre auténtiques actituds de desconexidé i aillament en

molts d’aquests periodes.

Finalment, en els casos de la Carola i el Feliu les
dificultats de relacid en els periodes intermedis semblen
respondre als mateixos factors que caracteritzen la seva
posicié dins el grup en 1la resta de contextos: el
distanciament entre les activitats d’aquests nens i 1la
dindmica dels respectius grups es tradueix en el baix nivell
d’interaccié durant aquells periodes, agreujat en el cas del
Feliu per la conflictivitat que acostuma a acompanyar les

seves relacions amb els companys.

Bituacions no estructurades.

En 1les situacions no estructurades, és a dir,
fonamentalment en les situacions de joc lliure al pati, és
on observem el nivell d’interaccidé proporcionalment més baix
entre el conjunt dels alumnes integrats que hem seguit i la
resta de companys dels grups respectius. Aquesta ﬁanca
d’interaccidé pot adoptar diferents formes, des del notable
aillament fins al desplagament de la relacid vers alumnes
d’altres grups o de nivells inferiors, i a més pot tenir
causes ben diferents en funcidé de 1la situacidé de cada

296



alumne. Es per aixd pel que intentaré analitzar tots aquests
factors amb deteniment.

En primer lloc consideraré la situacid dels alumnes amb
problemdtica motora. Ho faig aixi perqué he apreciat que
aquesta mena de dificultats pertorba molt les relacions en
aquests periodes d’esbarjo, fent que els mateixos alumnes
que en situacions més estructurades mantenen un nivell
d’interaccié forga acceptable amb el grup, canviin totalment
en situacions no esructurades, que en algun cas esdevindran
francament conflictives o desagradables per 1l’alumne.
L’actitud dels dos nens a 1l’hora del pati és, perd,
sensiblement diferent. L/’Oriol adopta una actitud imitativa
dels seus companys, prescindint en gran mesura de les seves
limitacions fisiques, amb un éxit redult gquant a 1la

interaccid assolida:

"Els nens estan repartits de manera que la majoria juguen
a futbol en el corresponent camp. Un grup de nenes esta
jugant al costat del camp, prop d‘on é&s 1‘Oriol. Unes
salten a corda i 1les altres fan un joc que no puc
determinar. .

L‘Oriol s‘aixeca amb el seu carreté i durant una estona
sembla incorporar-se al grupet de nenes que estan jugant.
Parla amb elles animosament. Perd aixd dura poca estona i
aviat el nen comenga a avangar cap al camp de futbol, on es
posa al costat de la porteria entaulant conversa amb el nen
que fa de porter i observant l’‘evolucid de la pilota.
Estara alla fins el final de l’'hora del pati, perd 1l'Gltima
estona hi hauran anat també d’altres companys amb la gébia
del pardal, de qui aniran observant les evolucions.

Quan toquen el timbre per anar a classe tots els nens van
cap a la porta d’entrada, on els recull la professora
respectiva. Pel que fa a 1'Oriol observo com la seva
companya, la Isidora, és qui l'agafa per sota els bragos
per ajudar~lo a pujar els esglaons d’entrada a l’edifici."

Registre n2 353.
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Les dificultats motores del nen no 1li permeten
participar en l’activitat dels seus companys (ell voldria
fer de porter), perdo amb la seva actitud activa cerca i
aconsegueix en alguna mesura integrar-se a certes activitats
que els companys duen a terme, com era la conversa inicial
amb les nenes o la darrera observacid de l’ocell que havien

dut al pati.

En canvi 1l’actitud de 1’altre nen amb problemes motors,
el Josep, és completament diferent. Sembla resignat per les
seves limitacions i no cerca gens 1l’intercanvi amb els
companys a l’hora del pati. Al contrari, en moltes ocasions
demana a la mestra per no sortir-hi i restar a l’aula. Heus
aqui la seva actitud durant 1’hora del pati en dues sessions

diferents:

"Un cop a baix, travessant el camp de futbol que estaven
utilitzant els grans, tant el grup del Josep com l‘altre
grup de parvuls s‘han situat en una petita pineda del fons
del pati.

Deurien ser al voltant de dos quarts i mig de cinc. Alguns
nens corrien 1lliurement pel pati. D’altres ocupaven un
balanci i una torre de ferro. El Josep estava a una banda
del pati, a prop de la paret de les classes de l‘edifici
antic, mentre un grup corria a la vora d’'ell, que no

semblava participar de cap joc compartit.”

Registre ne 109.

"Al pati hi ha forces nens que juguen amb la pilota a
futbol. L‘altre joc que aplega molts vailets &s el de la
sorra, amb pales i galledes. El1 Josep, perd, no s’ha
integrat en cap grup de joc. Quan fa una estona que és al
pati ve i s’asseu en un banc al costat nostre. La mestra 1li
demana que vagi a jugar tot indicant-1li els diferents grups
de nens. Ell se’ls mira, perd necessita que se’l forci per
integrar-s’hi, doncs sembla sentir-se bé assegut simplement

al banc.”

Registre ne 299.
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Sembla clar que l’orientacidé eminenment motora de les
activitats d’esbarjo té molt a veure amb les dificultats
d’aquests alumnes en aquells periodes, per bé que 1les
respostes d’ambddés s6n diferents: en un cas observem
1’intent de negacié del déficit per part de 1’Oriol volent
fer de porter, intent del qual la mestra ens n’havia parlat
a bastament (vegeu entrevista M12), i en 1l’altre podem
apreciar una actitud inversa, mitjangant la qual el Josep
intenta evitar aquelles situacions procurant estalviar-se
de sortir al pati, o mantenint una gran desconexid de
l’activitat dels seus companys quan hi ha de sortir.

Perd no sols 1les 1limitacions motores provoquen
situacions d’aillament en els moments de joc. Els problemes
visuals de la Neus també semblen estar al darrera de les
seves dificultats d’interaccié en situacions de joc lliure.
En aquest cas podem apreciar una situacidé d’aillament de la
nena trencada per determinades intervencions dels seus
companys, que malgrat tot no tenen continuitat:

"El pati és gran. Es tracta d’un edifici que encara esta en
construccidé. Hi havia diferents grups. La majoria de nois
i noies esmorzaven. Dues porteries de futbol ocupen les
parets més distants. Malgrat la preséncia i joc de pilotes,
no hi havia un partit organitzat entre les porteries, ni un
espai delimitat per als que hi jugaven.

La Neus, al sortir, no ha deixat la paret i s’ha posat en
un racd del pati on hi havia també altres noies., Ella,
perd, no jugava amb ningd i no l‘he vist adrecar-se a cap
companya, fora de les ocasions en qué alguna d’elles s‘hi
adregava expressament. L‘he observat també com, en alguna
ocasid, feia un gest brusc d‘encongiment d’'espant al sentir
algGn xut de pilota a prop.

Bastantes de les seves companyes jugaven amb rodells de
psicomotricitat, que usaven com a hula-hops. Fins i tot han
convengut una mestra per qué intentés fer~ho. En un moment
determinat, quan feia estona que la Neus estava sola, una
companya li ha demanat que li sostingués l‘esmorzar mentre
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provava sort amb el cercle. Ella li ha guardat de gust. Al
cap d‘una estona aquella companya 1li portaria el rodell
perqué ho provés, cosa que ha fet amb cara de satisfaccid
i poca traga. Llavors ja eren unes quantes companyes les
que estaven amb ella, encara que al cap de poca estona ha
tornat a quedar-se sola."

Registres ne2 20 i 21,

La inseguretat mostrada per la Neus en aquelles
situacions és gran, com hem pogut comprovar. Aixd no
obstant, amb 1la seva actitud mostra predisposicidé a
participar del joc amb les companyes. Participacié que, tot
i aixi, sols es ddéna esporadicament, quan aquelles provoquen
o faciliten d’una manera intencionada la integracidé de 1la

nena.

L’altre alumne amb problemes visuals, el Ferran, també
mostra alllament de la resta del grup en les estones del
pati. Perd en aquest cas el trenca relacionant-se amb
alumnes d’el grup paral.lel al seu, que el segueixen en jocs

de fantasia:

"Quan he arribat al pati he observat com la majoria de nens
i nenes estaven jugant a futbol. El1 Ferran havia, perd,
travessat tot el camp i a l‘altra punta del pati, on hi
tocava el sol, estava assegut a terra menjant 1l’esmorzar.
Estava sol i feia moviments d‘oscil.lacié del cos endavant
i endarrera, que després també observaria a la classe.

He parlat amb la mestra de l‘’aula paral.lela de cinqué, que
m’ha comentat que el nen segurament esperava a un dels seus
alumnes al que no li agradava gaire jugar a pilota ni a
jocs moguts i amb el que acostumava a compartir les hores
de pati. I talment ha sigut aixi.

També m‘'ha comentat gue el grup del Ferran &s un grup molt
maco, perd que canvia molt quan no hi ha el mestre. En
aquestes ocasions a ella se 1i fa molt dificil compaginar
els dos grups, doncs els nanos es mengen el Ferran.
Aprofiten la situacid per fer-li la murga, i com que per
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altra banda é&s un nano que es descontrola molt quan a la
classe hi ha el més minim desordre, sembla que provoca amb
facilitat les ires dels companys. Sota el seu punt de
vista, les nenes adopten una actitud més maternal i
sobreprotectora que els nens.”

Registre n® 274.

En una sessibé posterior es retraten amb més deteniment
els diferents moments en els que estableix la relacidé amb
els companys del grup paral.lel:

"Tal com havia dit, el mestre no ha trigat gaire i els nois
~han sortir amb ell al pati. Jo també hi he estat amb un
grup de professors.
Alla he observat que el Ferran no ha estat gens sol, sind
acompanyat per un grupet de nois de l‘’altra classe. Primer
han estat molta estona dins d’una caseta de fusta que hi ha
al pati. Eren alla tots parlant. El mestre m’ha comentat
que s’explicaven coses i es montaven histdries a base
d‘imaginacid: que si eren pirates, etc. Molta estona han
estat ocupats en allé i després han sortit i, sempre en
vgrup, han caminat pel cantdé del fons del pati, fins a
l’altre extrem. Anaven caminant i parlant, i sempre hi
havia algi com a minim agafant el noi, que semblava molt
sol.licitat. Fins i tot a vegades semblava voler-se treure
de sobre algun company."

Registre n® 374.

D’aquesta manera el Ferran resol les estones de pati
a partir del contacte amb companys de grups diferents, amb
els que pot dur a terme un joc de fantasia que els motiva,
com mostren amb la seva actitud de buscar-lo per a queé els
dirigeixi el joc. No se’ns escapa que d’aquesta manera també
evita la conflictivitat de la seva relacid amb els companys
del propi grup a la que ja he fet referéncia abans.
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Hi ha un altre alumne que també opta sovint pel joc amb
companys de diferents grups. Es tracta de la Maria. En
aquest cas aix® no es dbéna pas com a conseqiiéncia de
problemes de relacidé amb el grup propi, doncs la nena hi
manté unes relacions prou acceptables, com hem vist en
1l’andlisi d’altres contextos. Més aviat sembla el resultat
de 1l’0opcié de la nena per Jjocs que 1li resulten més
accessibles i per reduir la diferéncia d’habilitats, també
en l’ambit motriu, que la separen dels seus companys de
curs. A les hores de pati la nena estableix relacidé amb
companys de nivells inferiors. En veiem un exemple:

*Amb aixd s‘ha fet l’hora del pati i la mestra de 1’AEE ha
. acompanyat els nens alla. He estat al pati parlant amb
alguns professors i també& observant les evolucions de la
Maria. Ella, al comengament no ha estat amb el grup de nens
de la seva classe sind que ben aviat 1'he pogut veure en un
dels racons del pati jugant amb una nena molt més petita
que ella (de la classe de pdrvuls, m'ha aclarit la mestra).
Estaven jugant a Butifarra de pagés, parant alternativament
la una i 1l'altra, encara que aquesta alternanga no
representava gque les dues estessin el mateix temps en 1l‘un
i l'altre lloc, ja que aixd depenia de si la que parava
atrapava l'altra. M‘ha semblat, almenys en una ocasid, que
la Maria es deixava agafar per la nena més petita quan
havia d'escapar-se. Aixi ha passat la major part del pati.
Després les dues s’han ajuntat a un grupet de nenes, aquest
cop de l’edat de la Maria. Ella, per jugar-hi a 1’AEE, duia
una pilota de tenis que llavors manipulava una de les nenes
del grup. Les seves evolucions les feien anar d’una banda
a l’altra i la Maria es diferenciava de les companyes en
que semblava seguir molt o exclussivament per imitacié.
Observava el que feien les demés, perd donava l’'impressid
que les seguia sense gaire comprensi6 del motiu de 1les
propies evolucions. Aixd podia apreciar-se en que ella
sempre arrancava fraccions de temps més tard que les demés,
si es tractava de cbdrrer, per exemple, i que també parava
més tard. O en que, en les seves trajectdries no anava, com
en la resta dels casos, directament (en recta) al punt de
desti.
Quan el grupet estava en accidé era fregiient gue anessin en
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subgrups de 2 o 3 nenes, i en aquestes circumpstidncies ella
sempre es quedava sola observant els demés, suposo que amb
ganes de seguir llurs evolucions.”

Registre ne 363.

Pel que fa als dos nens amb problemdatica emocional,

també entre ells hi havia diferencies considerables que no
evitaven, perd, que els dos estiguessin en situacions
fonamentalment d’aillament durant aquests periodes. El Feliu
presenta un joc molt solitari i practicament sols es
relaciona amb la mestra quan manté alguna disputa amb

companys.

"La mestra ha tret estris per jugar amb la sorra, galledes
i pales de plastic principalment, que s’ocupa dekrepartir.
El Feliu, quan se n‘adona, va cap a la mestra a demanar-ni.
En aguest moment sols gqueda a terra una galleda vermella
que no ha agafat ningG i un tros d‘una pala sense mianeg. El
nen fa un gest de rebuig quan la mestra 1i ofereix aguelles
possibilitats i intenta, sense éxit, agafar peces dels
altres nens. La mestra insisteix en les possibilitats dels
estris que queden, perdo el nen sembla desitjar els que ja
estan ocupats. Li costa entendre que cal repartir-los i la
seva actitud inicial sembla acaparadora agafant estris dels
altres, més dels que pot fer servir, que la mestra 1li
obliga a retornar.

Disconforme amb la decisié de la mestra surt del sorral
negant-se a usar els estris que han quedat lliures. Al cap
d’una estoneta, sense dir-nos res, els ha agafat i s’ha
posat a jugar sol dins el sorral."

Registre n2 139.

El Vicens, en canvi, sembla cercar a estones la relacid

amb un reduit grup de companys, no sempre amb éxit, com ens
mostra el seglient registre que retrata 1’intent del nen per
entrar en el joc dels companys amb els que normalment manté

més relacid:
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"La meitat llarga de l'’estona que hem estat al pati, el
Vicens ha estat sol. Anava d‘un camp a l’altre perd no
semblava estar jugant, ni simbdlicament, dons no feia éap
mena de gestualitzacid. )

Perd quan faltaven deu minuts per tornar a classe he
observat com s‘adregava als sgseus companys, els tres que
m‘havia indicat la mestra i que jugaven independentment del
grup. Aquells no sembld3ven fer cas a les demandes del nen
de que anessin amb ell a jugar. Llavors el Vicens intentava
molestar-los, fins que n‘ha pegat a un, el Carles, qui ni
aixi 1i ha fet cas. Llavors s’'ha posat darrera l‘Olivier.
La mestra m’'ha comentat que el Vicens té molta dependéncia
d’aquest nen en el joc. L’Olivier tampoc 1li ha fet gaire
cas i ha continuat jugant fins que el nen ha desistit."”

Registre n® 228.

Malgrat aquests intents, i també les freqlients
intervencions de la mestra per estimular que el nen
participi en jocs col.lectius, la major part de les estones
de pati les passa en formes de joc individual que contrasten
amb la preferéncia que la resta dels seus companys mostren
pel joc col.lectiu.

Apreciem doncs, en termes generals, una notable
reduccidé de la interaccidé dels alumnes integrats en les
situacions no estructurades, que sembla tenir causes ben
diferents, entre les que destacariem:

~La forta incidéncia dels déficits motors en
situacions de joc.

~-La també considerable incidéncia dels déficits
sensorials en aquestes situacions.

~L’accentuacidé de 1les dificultats de relacid dels
alumnes en situacions en qué la interaccidé és 1lliure
i no ve determinada per la proépia activitat dirigida
pel mestre.

304



6.4. TRETS RELLEVANTS DE LA INTERACCIO.

Si haguéssim de sintetitzar en alguns punts concrets

les caracteristiques observades en la interaccidé entre els
alumnes integrats i els seus companys de grup, podriem fer-
ho atenent a les segiients consideracions:

En primer lloc no detectem una posicié sociométrica
caracteristica quant al rol que ocupen aquests alumnes
dins el grup, doncs es donen configuracions de grup
molt diferents i amb elles posicions molt diferents
també entre els nens integrats.

En canvi si que podem parlar d’una certa debilitat en
la posicidé sociométrica d’/aquests alumnes, que en el
millor dels casos es troben entre els no significatius
a nivell d’eleccions, de vegades entre els oblidats i
en algunes ocasions amb nivells elevats de rebuig.
Perd mai en nivells d’acceptacié que els situin entre
el grup dels significativament escollits.

En alguns casos hem detectat conflictes relacionals
explicits, concretament eéntre els alumnes amb
problemdatiques emocionals, gque posen també en
evidéncia els resultats dels tests sociométrics.

En altres casos hem detectat conflictes latents, com
en el cas del Ferran i de la Neus. En el cas del
Ferran ens esperdvem ja un resultat similar, doncs el
mestre ja ens havia parlat d’una certa conflictivitat
entre el nen i el grup, de la que s’havia hagut
d’ocupar en algunes ocasions concretes. Perd pel que
fa a la Neus, els resultats del sociograma ens van
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sorprendre al posar de manifest una conflictivitat que
no havia estat detectada. Es podrien formular
diferents hipotesis al respecte, doncs d’una banda
coincideixen les edats dels alumnes i també el tipus
de déficit que els afecta. Aixd no obstant, l’anilisi
feta conjuntament amb el mestre sembla descartar la
incidéncia del tipus de déficit en aquesta situacid i
apuntar .1a possibilitat que 1l’edat dels nens
afavoreixi 1la preséncia de rebutjos més o menys
encoberts, posats de manifest especialment en els
dmbits més extraescolars i en la configuracié dels
grups espontanis dins el grup-classe.

En general es detecten escasses mostres de treball

" cooperatiu 1 les que es donen semblen molt

influenciades per 1l’oganitzacidé de 1l’activitat del
grup per part del propi mestre.

En conseqiiéncia detectem també una important preséncia
d’interaccions assimétriques en 1les que 1l’alumne
integrat és subjecte més o menys passiu d’ajuda o
estimulacidé per part dels seus companys.

Finalment detectem importants diferéncies d’interaccié
entre les situacions més estructurades i les que ho
s6n menys. En 1linies generals hi ha wuna major
interaccié en les primeres i es detecten importants
problemes de relacié en les menys estructurades,
especialment en el joc lliure.
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7. ~ L’ORGANITZACIO DE L’AULA
I LA PROGRAMACIO DE TREBALL.

Al 1llarg d’aquest capitol analitzarem els criteris
utilitzats pels mestres que participen en aquesta
experiéncia per adequar l’ensenyament a les necessitats dels
seus alumnes 1 els procediments dels qué s’han servit.
Intentaré descriure la manera amb la que tant els criteris
com els procediments utilitzats es vinculen a diferents
factors, d’entre els que destacaria per endavant les
opinions pedagdogiques i estil d’ensenyament de cada mestre,
la dindmica de funcionament de cada centre i, dins d’ell,
de cada aula, 1 1les caracteristiques dels alumnes,

especialment les de l’alumne integrat.

Per aital finalitat comptem, a més de les observacions
a les que he estat fent referéncia, amb la documentacid
recollida entorn dels mestres, centres i alumnes, que ja he
relacionat en el capitol 4.
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Es tracta d’/un capitol amb una importancia especialment
practica en tractar 1la qliestié6 de 1les adequacions
metodoldgiques i en darrer terme curriculars, importancia
que al meu entendre no desmereix la dels capitols anteriors,
claus per a una correcta comprensié dels processos
d’integracid® escolar que ens ocupen.

Comengarem analitzant les concepcions que els mestres
tenen de l’activitat d’ensenyament/aprenentatge a través
dels resultats obtinguts amb els diferents giiestionaris
utilitzats en aquest disseny, fent referéncia també a les
opinions entorn de 1la integracié dels alumnes amb
necessitats educatives especiais. En un segon moment
analitzarem els procediments utilitzats per organitzar el
treball de 1’aula i per a la seva planificacid, amb especial
atencié a les adequacions derivades de 1les necessitats
educatives presentades pels alumnes que hem seguint en
aquesta recerca, deixant per a un capitol posterior
1’andalisi més especifica dels recursos utilitzats.

Em sembla extraordinariament important, en aquest
sentit, comprendre els elements que es posen en joc i
incideixen a 1’hora d’adequar la metodologia a una situacid
educativa concreta. Aixd ha de facilitar la presa de
decisions cara a la previsid del suport i de les necessitats
d’intervencid que es presenten en diferents contextos i, en
conseqiiencia, amb configuracions també diferents, perd que
es poden analitzar a partir dels paramestres que utilitzarem
al llarg d’aquest i el segiient capitol.
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7. 1. LA CONCEPCIO DE L’‘ENSENYAMENT.

Per obtenir una idea de les concepcions més rellevants
que els mestres tenen sobre 1’ensenyament utilitzare
fonamentalment 1les informacions provinents d‘alguns
gliestionaris que els mestres implicats en l’/experiéncia que
ens ocupa varen complementar. Es tracta del Qiiestionari
d’Opinions Pedagdgiques, basat en els treballs de Bennet
(1979), del Qiiestionari Curricular d’elaboracidé propia a
partir del Cuestionario de Adaptaciones Curriculares e
Instruccionales del CIDE, i de 1l’Escala d’Actituds del
Mestre entorn de la Integracié, basat en 1’/EAPI de Larrivée
i Cook (1979), adaptat per Garcia i Alonso (1985). Tots
aquests qliestionaris estan reproduits, en la forma com es
van subministrar als mestres, a l’annex 1.

Obviament, totes les constatacions que es desprenen
d’aquestes fonts d’informacid® sén matisades, encara que
d’una manera informal, pel treball conjunt de reflexid i
discussid dut a terme en les sessions que l’equip de mestres
va realitzar sistematicament durant els dos cursos en qué
es va perllongar 1l’experiéncia.

Objectius, resultats i métodes d’ensenyament.

Pel que fa als objectius de l’ensenyament, als seus
resultats i als diferents métodes que poden orientar-lo, vam
utilitzar el ja citat qgliestionari adaptat dels treballs de
Bennet. En aquest punt faré referéncia a les constatacions
més significatives que ens va proporcionar.
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Com a primera consideracidé genérica podem apreciar un
elevat nivell de <coincidéncia entre 1les opinions
pedagdgiques dels mestres del grup. Es per aixd que en
aquest apartat procediré a comentar els aspectes en els que
es fonamenta l’esmentada coincidéncia i el possible abast
de les diferéncies de criteri que també constatarem en

aspectes concrets.

En primer lloc, i pel que fa a la consideracidé dels
objectius de 1l’ensenyament, podem observar una gran
coincidéncia en optar per un enfocament mixte entre el que
seria 1l’opcid per un ensenyament funcional centrat en els
aprenentatges instrumentals i en 1l’interés per al seu
producte o resultats, i 1l’opcié per un enfocament que
podriem qualificar d’humanista, més adrec¢at a l’estimulacié
de les actituds de l’alumne, a l’afavoriment de la seva
capacitat d’expressid® i, en general, centrat més en el
procés que en el producte. A la il.lustracié 41 podem
apreciar la importancia amb gué cada mestre pondera els
diferents objectius que es poden contemplar a 1’escola, pero
potser és més entenedor el resum presentat a la il.lustracid
42, on trobem per una banda els objectius en els quals es
déna una coincidéncia total entre els mestres en considerar-
los ESSENCIALS (5) o MOLT IMPORTANTS (4), o en sentit
contrari IMPORTANTS (3) o BASTANT IMPORTANTS (2), i 1les
afirmacions referides a objectius que els mestres consideren
amb criteris diferenciats o contrastats entre els dos grups
d’opcions que acabo de referir. Aquest darrer gquadre ens
permet confirmar 1l’existéncia d‘un acord quant a
l’enfocament mixte dels objectius d’ensenyament.

Efectivament, si observem el conjunt d’objectius que
tots els mestres consideren molt importants o essencials ens
trobem amb la combinacidé d/objectius referits directament
a l’aprenentatge (els aprenentatges instrumentals basics,
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CONSIDERATS

ESSENCIALS O -Comprensi6 del mén.
-Creativitat.
MOLT IMPORTANTS: -Expressié.

-Habits de treball autonom.
-Actituds envers els aprerientatges.
-Apr. instrumentals basics.

AMB DISPARITAT -Cooperacié.

DE CRITERIS. . -Esperit cientific.

IMPORTANTS O -Preparaci6 per a la secundaria.
BASTANT IMPORTANTS: -Aprenentatges especlfics g:le nivell.

Ilustr. 42 coincidéncies i divergéncies d’opinié sobre els
objectius de I’ensenyament.

la comprensié del mbn) i d’altres directament adrecgats a
1’/ambit de l’expressié i formacid d’actituds (creativitat,
expressib), junt amb uns objectius que podriem considerar
mixtes entre les tendéncies anteriors (habits de treball
autonom, actitud davant els aprenentatges).

Les coincidéncies en la minusvaloracidé d’objectius, en
canvi, sembla exclussivament dirigida als aspectes més
académics del treball escolar. Aixi tots els mestres
coincideixen en una valoracidé relativament poc ressaltada,
com a IMPORTANTS o BASTANT IMPORTANTS de la preparacid per
als estudis de secundaria i dels aprenentatges propis del

nivell.

Finalment, si observem els objectius en qué mostren
disparitat d’opinions, és a dir, considerats per alguns
ESSENCIALS o MOLT IMPORTANTS 1 per altres simplement
IMPORTANTS o BASTANT IMPORTANTS, ens trobem amb objectius
als que dificilment podriem atorgar una consideracid
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academicista en sentit estricte: 1l’esperit cooperatiu i
l’esperit cientific.

D’aquestes apreciacions podriem concloure que els
mestres es defineixen per opcions pedagdgiques d’una
orientacid més contextual, en el sentit de primar el treball
d’aptituds i actituds que estimulen el desenvolupament de
les capacitats de l’alumne per entendre el seu entorn i
poder actuar-hi, reduint a un segon terme, que no oblidant
doncs cap item ha sigut desestimat, els aspectes més
académics de l’escola, que serien els que es justificarien
en ella mateixa o en el propi curriculum, més que en el

context.

Perd aquesta conclusid que globalment podem considerar
justificada a partir dels resultats del qiiestionari, tampoc
ens pot fer passar per alt el significat de 1l’alta
importancia que tots els mestres donen als aprenentatges
instrumentals basics, contraposada a 1la disparitat de
criteris pel que fa a l’esperit cooperatiu i 1l’esperit
cientific. Aquesta darrera constatacidé &s un clar indici de
la concepcié funcional de determinats aprenentatges, que
forgcosament ha de matisar el caire contextual que atorgava
abans a les opinions pedagdgiques dels mestres.

Pel que fa a l’opinidé dels mestres entorn del que
Bennet qualifica com a resultats de l’ensenyament (vegeu
il.lustr. 43), perd que com podrem comprovar afecta molt a
determinats procediments i recursos per orientar-lo, també
podem procedir d‘’una manera paral.lela, diferenciant entre
les coincidéncies 1 disparitats de criteris detectades entre

els mestres.

En aquest cas els nivells alts d’acord (TOTALMENT
D’ACORD o D’ACORD) es donen sols en un item, el que expressa
la necessitat de conéixer els antecedents familiars dels
alumnes. Els nivells més alts de desacord (DESACORD o TOTAL
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DESACORD) es donen entre les afirmacions de qué 1‘interés
per la creativitat és una moda i la que postula que els
alumnes treballen millor quan reben premis o recompenses pel
treball efectuat.

En la il.lustracid 44 podem trobar sintetitzats aquests
aspectes, junt amb les afirmacions que els mestres han
relativitzat o amb les que s’han mostrat en desacord, i les
que han rebut disparitat de qualificacions.

TOTAL ACORD
O ACORD: -Antecedents familiars.

COINCIDENCIA

------------------------------------------------------------------

DESACORD O -Creativitat = Moda.

TOTAL DESACORD: -Premis.

-Es d6na poca importancia a la disciplina.

DISPARITAT DE

CRITERIS -Necessitat d'orientacio.

-Maduresa en triar.

. -Millor aprofitament de! treball individual.
RELATIVITZACIO O

DESACORD -Menor aprenentatge en el trebail en grup.

Ilustr. 44: cCoincidéncies i divergéncies d‘’opinié sobre els
resultats de l’ensenyament. :

Pel que fa als items en els que hi ha hagut
relativitzacidé o desacord hem d’entendre’ls en realitat com
a indexs d’una coincidéncia de desacord, encara que matisada
o més lleu que 1les coincidéncies d’acord i desacord
esmentades abans. Es tracta de les afirmacions gque fan

referéncia a que:
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Els alumnes aprenen més i aporfiten més el temps
quan treballen individualment, i

Els alumnes que treballen en grup perden més el
temps i aprenen menys.

La disparitat clara d’opinions es manifesta en els
darrers items. Els que fan referéncia a que:

La majoria d’alumnes necessiten que se’ls orienti
sobre el qué han de fer i sobre com fer-ho,

La majoria dels alumnes disposen d’una maduresa
suficient per escollir una tasca d’aprenentatge

1 realitzar-la, i

Actualment es dbéna massa poca importancia a la
disciplina i a l’ordre de la classe.

Sembla que aquestes observacions estan en coheréncia
amb l’observat en analitzar les opinions sobre els objectius
de 1l’ensenyament, encara que aqui apreciem nivells més grans
d’indefinicidé pel que fa a la disciplina i al valor del
treball en grup i individual, i una important disparitat de
criteris quant a les possibilitats de treball autdnom de
1’alumne. Aquests fets ens obliguen a matisar encara més del
que ho feiem en parlar dels objectius, les inicials
observacions sobre l’estil d’ensenyament dels mestres.

En darrer terme veurem els criteris manifestats entorn
del que el giiestionari de Bennet diferencia com a métodes
d’ensenyament actius (liberals) i formals (tradicionals).
Val a dir que la majoria de mestres coincidien en manifestar
que la diferenciacidé6 els semblava molt estereotipada, 1la
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qual cosa els dificultava fer els matisos que consideraven
necessaris en molts dels items presentats. En qualsevol cas,
els resultats del giiestionari s’expressen en la il.lustraciéb
45, encara que 1la gquantitat d’items considerats i 1les
mGltiples possibilitats de disposicid dels mateixos faci més
aconsellable recérrer a la constatacié sintética d’acords
i nivell de desacord entre els mestres, que es mostren a la

il.lustracid 4s6.

METODES: ACTIUS FORMALS
/
-Responsabilitzen
talumne
-Elcacia en
ACOR D Fapreneniatge
de continguts.
-Alavoreen
desv. capacilats.
-Acostumen al
COINCIDENCIES pensament autonom.
-No aconsegueixen -Muttipliquen el
el maxm dels treball del mestre.
slumnes brlants -Responsabilitzen
falumne.
-Acoslumen al
DESACORD . pensament autdnom.
\
(
-Multipliquen ef -Poden provocar
treba¥l del mesire. problemes de
DIVERGENCIES -Provoquen iy
nseguretat en -Elicacia en
els alumnes. P'aprenentaige

de continguts.
-Provoquen

inseguretal en
moks alumnes.

Ilustr. 46: Coincidéncia i divergéncia d‘opinions entorn als
métodes d’ensenyament.

Aquest darrer quadre sembla posar de manifest una gran
coincidéncia en la preferéncia per als métodes anomenats
actius, els Gnics als que tots els mestres del grup atorguen
unes determinades virtuts. En cap de 1les virtuts que es
reconeixen als métodes formals hi ha coincidéncia entre tots
els mestres. A més, les divergéncies d’opinié entorn
d’aquests darrers sén importants. Que puguin provocar
problemes de disciplina, la seva eficdcia en 1’aprenentatge
de continguts i el que puguin proporcionar inseguretat en
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els alumnes sdn aspectes considerats de manera clarament
contrastada pels diferents mestres.

En sintesi, podriem concloure que les opinions dels
mestres s’encaminen en la direccié d’una escola no centrada
en els aspectes més académics, en la que es déna importancia
rellevant al context de l’alumne i als enfocaments més
actius de l’ensenyament. Perd aixd cal considerar-ho en un
pla molt conceptual o ideoldgic. L‘’observacidé més acurada
de les divergéncies d’opinid sobre els procediments concrets
posades de manifest sobretot en 1l’analisi de les respostes
als items referits als resultats i métodes d’ensenyament
posa de manifest un significatiu grau d’imprecisié en
l7articulacié d’aquells principis.

s -~ (3

Opcions organitzatives i didactiques.

Els matisos introduilts al final de l’apartat anterior
guant a 1l’opinié dels mestres els podrem concretar més en
aquest punt en el gue, basant-nos en els Qiiestionaris
Curriculars omplerts pels mestres, analitzarem els aspectes
més rellevants de les opcions preses per agquests en
l’organitzacidé dels respectius grups-classe. Concretament
em referiré a aspectes vinculats al material, a
l’organtizacié del grup, a la disciplina, a la metodologia
de treball i a l’avaluacié.

Convé aclarir que en aquest punt obtindrem una visié
molt genérica d’aquests aspectes, fonamentalment per 1les
limitacions implicites en aquesta mena de qilestionaris.
Efectivament, es tracta de qiiestionaris de major o menor
amplitud, perd que en gran mesura es presten a diferéncies
d’interpretacidé per part dels propis mestres que els han
d’omplir. Aixi, per exemple, resulta dificil que al
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contestar qiiestions referents a 1l’orientacié de 1l’activitat
de la classe els mestres utilitzin criteris homogenis en
diferenciar si "LA MAJOR PARTY", "GRAN PART" o sols "ALGUNES
VEGADES" aquella activitat es basa en les explicacions del
professor, en el treball individual, de grup, etc. Sense que
aixd impliqui un intencionat falsejament de dades, 1la
ponderacié d‘unes i altres activitats pot ser apreciada de
diferents maneres entre els mestres dque constesten el
gliestionari a causa de la propia imprecisidé d’aquell.

Es per aixd que no podem donar excessiu relleu a les
informacions obtingudes per aquest procediment, per la qual
cosa sols ressenyaré aqui les més rellevants, amb la
intencié de fer una primera aproximacié a les opcions
pedagdgiques dels mestres i a les caracteristiques del seu
treball, que sols pormenoritzaré més endavant a partir de

les observacions directes.

El quadre de la il.lustracid 47 recull les principals
dades obtingudes a través del Qliestionari Curricular que

passaré a comentar.

Des del punt de vista material convé destacar que en
general es tracta d’aules amb unes condicions d’espai
acceptables. Ens movem en grups d’entre 22 i 30 alumnes i
en aules de 50 6 60 m2. Aix0 no obstant també convé precisar
que, proporcionalment, els grups dels nivells més elevats
sén els que disposen de menys espal per alumne, doncs les
dimensions de 1les taules de treball redueixen 1l’espai
disponible per a d’altres usos. Perd aquesta reduccid
d’espai només es ddéna d’una manera molt acusada a l’escola
de la Neus (M9). El1 seu grup el composen 39 alumnes i
disposen d’un espai semblant a la resta de grups que hem
vist: 60 m2. Més endavant també veurem com agquestes
condicions d’espai tenen innegables repercusions

organitzatives.
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Buidat dels Qiiest

47A:
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En general, a totes les classes es compta amb materials
de diferents tipus a l’abast dels alumnes. En alguns casos
és tot el material el que tenen directament a la seva
disposicibé, mentre en d’altres una part del material sols
poden obtenir-la a través del mestre.

La preséncia dels llibres dins l’aula també s’ajusta
a diferents criteris. D’una banda, els llibres considerats
"contes" sén sempre presents en els grups de nivells
inicials i a 1l’abast dels alumnes. En els nivells més
avangats no hi sén sempre presents: aixi a la classe de la
Neus no n’hi ha, perd si, en canvi, a la d’en Ferran. També
ens trobem amb importants diferéncies quant a la preséncia
dels llibres de text i de consulta. Els primers sén presents
a tots els grups menys el del Feliu (M4) i el Ferran (M3),
que funcionen fonamentalment amb material propi de l’escola.
Els llibres de consulta, d’altra banda, sols tenen un paper
destacat en grups de nivells ben diferents: el del Vicens
(M8), el del Ferran (M3) i el del Josep (M10), de segon,
cinqué i P-5, respectivament.

Amb l’excepcid de les classes de la Neus i el Ferran,
que sén els més grans, tots els demés conten amb la
preséncia de jocs dins 1l’aula, que els alumnes poden
utilitzar en diferents moments.

Potser entre les respostes més homogénies al
Qliiestionari Curricular podriem destacar 1’Gs del material
audiovisual: efectivament, tots els mestres consideren
utilitzar amb freqiiéncia (aproximadament setmanal) el
magnetofon, mentre que 1la resta de medis senyalats
(diapositives i video) sols sén usats esporadicament o quasi

mai.
Quant als aspectes vinculats amb la disciplina, és

necessari comentar que cap dels mestres sembla donar-els-hi
una rellevancia especial. Efectivament, 1les f(niques
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observacions ressenyades en aquest apartat van en el sentit
de constatar que no hi ha problemes de disciplina o que els
gque hi ha no sén d’importancia. Concretament, només els
vinculen a les dificultats dels alumnes més petits en
compartir joguines i materials, o a determinats moments de
desordre entre activitats, als que no atorguen especial

importancia.

Aixd no obstant, no podem deixar de considerar els
mestres que no fan cap consideracid al respecte. Es tracta
dels mestres de la Maria (M1), el Vicens (M8) i el Josep
(M10). Les observacions d’aula que he pogut realitzar en
aquells grups i les converses amb les dues Gltimes mestres
(M8 i M10) ens informen que en un cas l’alumne integrat
presenta en determinats moments problemes de disciplina,
mentre que en l’altre cas és el grup (M10) el gue resulta
especialment conflictiu en aquest sentit, doncs hi ha més
d’un alumne gue presentaimportants problenes de
comportament. Aixi podem concloure que els mestres que han
pogut relativitzar aquest tipus de problemes o constatar la
seva inexisténcia ho han fet en el qgliestionari, mentre que
els que n’havien de senyalar han optat per fer-ho en altres
moments 1 a través d’altres canals que no fossin el propi
gliestionari, potser per la dificultat d’expressar
sintéticament problemdtiques que sovint tenen una naturales
complexa.

En la forma d’abordar els conflictes que es poden
derivar dels problemes de disciplina hi ha una gran
coincidéncia en optar per l/’amonestacidé directa de l1’alumne
davant la classe. De fet, es tracta de l’accid més directa
i immediata possible. A part d’aixd, la coincidéncia entre
mestres sols és absoluta en dues actuacions que confessen
evitar: el castig fisic i el castig a través de tasques

extres.
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Fora d’aquestes tres coincidéncies ens trobarem amb el
gue podriem senyalar com inclinacions d’actuacié en 1la
majoria de mestres, entre les que sobresurten el comentari
o reflexié amb el conjunt de la classe, especialment en els
grups que tenen establerta l’assemblea de classe (M3 i M6),
o 1’ignorar la conducta en qilestié. S6n cinc els mestres que
opten amb certa freqiiéncia per aquesta darrera postura (M8,
M9, M4, M6 i M10), i entre els respectius grups hi trobem
els dos nens amb problemdtica emocional i de conducta (M8
i M4) i el grup que citavem abans, en el que alguns dels
alumnes manifestaven remarcables dificultats d’adaptacié

(M10) .

Hi ha dues postures que sén valorades de manera
clarament diferenciada pels mestres: la d’anar a direccid
i la de treure l’alumne fora de l’aula. Aixi, al costat de
mestres que senyalen adoptar alguna d’aquestes postures amb
certa regularitat, en trobem d)altres que constaten no fer-

ho mai.

Des del punt de vista de la metodologia podem constatar
una preséncia també diferenciada del llibre de text. Com hem
vist abans, en alguns grups agquest no s‘usa i els mestres
es guien per materials propis de l’escola i a partir de les
Orientacions i Programes del Departament d’/Ensenyament. Pero
entre els grups que utilitzen el llibre de text, el relleu
-d’aquest en l’orientacidé de l’activitat é&s ben diferent: en
algin cas es considera una eina basica (M8 i M1l0), en
d’altres sols com a eina per a l’estructuracid dels temes
basics (M9 i M6), i en uns darrers sols se’ls déna una
funcié de consulta, essent usats poc en el treball directe

amb els alumnes (M1).

També hi ha una aparent disparitat quant al tipus
d’activitat que ocupa majoritariament el treball d’aula.
Aixd no obstant, tots senyalen com activitats predominants
les explicacions del propi mestre o el treball individual

325



proposat per aquest. De fet, ambdues coses poden ser
diferents maneres de referir-se a una mateixa estructura
d’activitat, consistent en combinar l’explicacid del mestre,
una proposta de treball per part seva 1 la posterior
realitzacidé individual a carreg dels alumnes.

Només els grups de nivells inicials (P5 i primer)
senyalen prescindir per complert de posar deures per a casa.
Els demés, amb una intensitat i freqiiéncia creixent amb el
nivell del grup, en posen, senyalant que fonamentalment es
tracta d’activitats per reforg¢ar aprenentatges instrumentals
basics dels alumnes i els habits d’/organitzacidé autdnoma del
treball.

Pel que fa a l’avaluacib tots els grups excepte dos de
nivells diferenciats (cinqué i P5) la tenen prevista
sistemdticament. Amb l’excepcid del grup de nivell més alt
(Neus, M9), cap altre 1la tradueix habitualment en
qualificacid® numérica i també& amb l’excepcidé d’un sol grup
(Josep, M10), cap altre senyala fer-la servir com element
d’emulacié entre els alumnes.

Cap dels grups utilitza premis per estimular o
recompensar el progrés dels alumnes i la comunicacid dels
resultats de 1l’avaluacié s’acostuma a fer a nivell
individual, amb l’excepcidé del grup que compta amb periodes
d’avaluacié més amplis, mensuals o trimestrals, on es
comenten de manera global els resultats amb el conjunt de
la classe (M6). Sempre es cosideren com criteri d’avaluacié
els objectius senyalats en cada nivell, perd a més 1la
meitat dels grups estudiats tenen en commpte d‘una manera
explicita el nivell mig de la classe (M4, M1, M1l2, M6 i
M10) .

Encara que aquest conjunt de dades es prestara a molts

matisos quan passem a recollir les observacions realitzades
dins de cada grup, podem comprovar gque guarden certa
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coheréncia amb el que haviem obtingut a partir de 1les
opinions pedagdgiques dels mestres. Fonamentalment es tracta
d’una orientacid de 1l’activitat educativa en la que es prima
1l’interés intrinsec de l’alumne per l’activitat per damunt
dels propis resultats, com podem deduir del complet rebuig
de les formes més extrinseques d’emulacidé i castig (premis
o tasques extres), o el poc Gs de 1les qualificacions
numériques. Aixd no obstant, se’ns segueixen presentant de
manera ambigua els recursos utilitzats per articular formes
d’organitzacié que permetin realment respondre a 1la
ideologia pedagdgica dels mestres, especialment pel que fa
a la importancia que es donava a l’estimol de 1l’expressid,
la creativitat i 1’autonomia dels alumnes.

Opinions entorn de la inteqraciéd.

Acabem aquest recull d’opinions i opcions pedagdgiques
dels mestres amb les referéncies als resultats del
gliestionari o Escala d’Actituds dels mestres sobre la
Integracid d’alumnes amb necessitats educatives especials
(EAPI, Larrivée i Cook,1979). En el quadre de 1la
il.lustracidé 48 podem apreciar els aspectes de la integracid
escolar més ressaltats pels mestres i també els que han

estat més qgiliestionats.

En general podem destacar una coincidéncia absoluta en
senyalar una manca de preparacidé dels professors per atendre
aquests alumnes i en ressaltar una inequivoca opinib
favorable als efectes positius de la integracié escolar en
el desenVolupament social de l’alumne.

En canvi hi ha també una coincidéncia quasi absoluta
en qiliestionar la integracidé des del punt de vista académic.
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RESSALTEN: QUESTIONEN:
M1-Marla M2-Carola
AVANTATGES M3-Ferran M4-Feliu
EN ELS ASPECTES|  Me.Mireia M8-Vicens
SOCIALS........ MS-Neus M10-Josep
M12-Oriol
AVANTATGES M1-Maria M2-Carola M4-Feliu
EN ELS M6-Mireia M8-Vicens
ASPECTES M9-Neus  M10-Josep
ACADEMICS.. M12-Orlol
AVANTATGES
EN ELS M4.Feliu argarola
ASPECTES M9-Neus M10-Josep
EMOCIONALS..
DIFICULTATS
e
CONDUCTUAL..
DIFICULTATS M4-Feliu
EN COMPAGINAR M6-Mirela
L'ATENCIO Ms-Vicens
AL GRUP.....
COMPLEXITAT M1.Maria M2-Carola
DEL TREBALL M3.Ferran M4-Feliu
| NECESSITATS Mé6-Mireia M8-Vicens
DE FORMACIO... M3-Neus ~Mi0-Josep
M12-Orlo!

Ilustr. 48: Opinions sobre la integracié.

Sols una mestra ressalta inequivocament les virtuts també
académiques dels procediments integrats, precisament la
mestra que, com veurem més endavant, compta amb una
organitzacidé més diversificada del treball de classe.

Aixd no obstant, aquest gliestionament no suposa que els
mestres es defineixin per d’altres procediments i entorns
més adequats a l’assoliment de les fites académiques, doncs
en molts casos, malgrat giliestionar-se els resultats
obtinguts, consideren inadequada 1’atencié d’aquests alumnes
en aules especials, fins i tot des del punt de vista
académic. Tots rebutjen les afirmacions que l’escala conté
en aquesta direccid:

*Les necessitats dels alumnes deficients es poden
atendre millor en classes especials separades"

"El nen amb necessitats especials segurament
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desenvolupara més rapidament les seves capacitats
en una aula especial que en una normal."”

Aixd ens permet pensar que les dificultats en obtenir
millors resultats académics 1les atribueixen més a 1les
limitacions derivades de 1les mancances de formacid,
organitzacié i proveiment de suport per a la integracid que
a unes suposades limitacions intrinseques a la integracié
escolar com a sistema per atendre aquests alumnes; sistema
pel que semblen decantar-se clarament.

Les coincidéncies sén molt més limitades en els altres
extrems que presenta l’escala. Aixi tres mestres destaquen
que les necessitats educatives especials d’algun alumne
poden reduir el nivell d’atencid que el mestre dispensa a
la resta del grup (M4, M8 i M9). Es significatiu que dos
d’ells siguin les mestres dque atenen alumnes amb
problemdatiques emocionals. Tot i aixi, 1l’opinibé d’aquestes
dues mestres entorn de l’efecte emocional de la integracid
és diferent. La mestra del Vicens, junt amb dos més (M2 i
M10) considera la possibilitat que la integracid escolar
tingui efectes emocionals negatius per a 1l’alumne integrat.
En canvi, la mestra del Feliu junt amb el mestre de la Neus
(M9) creu que els efectes en aquest ambit sén clarament

benéfics.

No cal recordar el que ja destacava en el capitol
inicial d’aquesta part del treball en el sentit que no estem
davant d’un grup de mestres representatiu, doncs tots els
que han participat en aquest projecte treballen d’una manera
especialment activa en la integracidé escolar dels alumnes
que hem estudiat. El1 valor de les constatacions anteriors
és exclussivament intern, cenyit a la recerca que ens ocupa.
El tenen en la mesura que ens faciliten la comprensid de
determinats aspectes de les situacions d’integracidé escolar
que estem analitzant i, a l’ensems, un esguema per a
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l’andlisi d’altres situacions que no tenen perqué ser
coincidents amb les que ens ocupen.

7. 2. L'’ORGANITZACIO DE L’/AULA I LA PROGRAMACIO DEL TREBAL.

En aquesta part del capitol analitzarem els elements
gue es tenen en compte en cadascuna de les aules on s’ha dut
a terme el seguiment dels alumnes integrats per organitzar
l’activitat educativa i1 que en gran mesura condicionen
l’adequacié dels recursos a les necessitats educatives que

tractarem en el segiient capitol.

Amb aquesta finalitat comengaré fent referéncia als
aspectes fisics i d’organitzacidé material, especialment els
espais 1 la ubicacié dels alumnes, per passar després a
analitzar la planificacidé de l’activitat, i en concret les
adequacions dels programes de treball i la distribucié del
temps i 1l’espai entre els diferents professionals que
intervenen en el procés educatiu dels alumnes en el marc

escolar.

Els espais i la ubicacidé dels alumnes.

Les aules dels grups que hem estudiat en aquest treball
presenten caracteristiques diferents quant a la quantitat
d’espai disponible i la seva distribucié. Aixd no obstant
hi ha uns espais que sén presents en totes elles: 1l’espai
dels pupitres o taules, que podem considerar com a espai de
treball; l’espai especificament destinat al material que
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s’utilitza a la classe, amb més o menys accessibilitat per
als alumnes; i finalment l’espai destinat a que els alumnes
hi pengin la roba que utilitzen per anar i venir de l’escola
o les bates que fan servir a la classe. Aquests espais soén
presents en totes les aules amb la sola excepcid d’una
d’elles en la que els penjadors per guardar la roba es

troben fora de la classe.

Hi ha algunes aules que disposen de més elements. Aixi
tres de 1les aules, corresponents a la mateixa escola,
disposen d’una pica interior que els nens utilitzen per
beure aigua i netejar deteminats materials. També hi ha dues
aules, que en aquest cas coincideixen amb grups de
preescolar i segon, que disposen de vaters directament
accessibles i d’Gs exclussiu del grup.

A partir d’aquestes consideracions generals i comptant,
com ja hem vist en 1l’apartat anterior, que hi ha notables
diferéncies entre 1l’espai disponible pels diferents grups,
la seva distribucidé dins 1’aula ens palesa dues concepcions
diferents de la seva organitzacié: quan l’espai és concebut
d’una forma unificada i dedicat completament a constituir
una area de treball ocupada per pupitres o taules, o quan
se’l concep d’una manera funcional i se’l divideix en arees
diferenciades, reservant espais especifics per al joc i
d’altres activitats menys formals o que comporten moviment.

Si revisem la distribucibé de l’espai dins les aules on
hem pogut dur a terme les observacions, apreciem una clara
diferenciacid entre les dues concepcions anteriors.

El quadre de la il.lustracid 49 és molt expressiu del
criteri més influent en la distribucié de 1l’espai dins
l/aula: el nivell del grup. Aixdo no obstant, no deixa de
tractar-se d’un fet sorprenent, donat que entre els grups
que figuren amb una distribucié unificada de l’espai n’hi
ha que precisament, a causa de l’edat i el nivell dels
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DISTRIBUCIO FUNCIONAL DISTRIBUCIO UNIFICADA

Feliu (P5)-M4 ‘ Oriol (1er)-M{2
Josep (P5)-M10 Vicens (2on.)-M8
Maria (1er.)-M1 Carola (3er.)-M2

Mireia (3er.)-M6
Ferran (56.)-M3
Neus (6e.)-M9

Ilustr. 49: cCriteris de distribucié de l’espai dins 1‘’aula.

alumnes, utilitzen amb freqiiéncia el treball de grup, cosa
que podrem comprovar amb les observacions fetes dins 1’aula.
Es tracta d‘una forma de treball especialment freqiient en
els grups de la Carola, la Mireia i el Ferran. ¢Per qué aixo
no es tradueix en la distribucié de l’espai?

Aquesta gliestidé es pot contestar parcialment atenent
a la resta de factors que fan que els mestres optin per una
distribucié funcional. En els tres casos en gqué es dobna
aquesta mena de distribucié de l’espai, a part del nivell,
hi ha un altre coincidéncia rellevant: 1la consideracid
especifica dels periodes intemedis.

Es tracta de l’activa previsidé de les possibilitats
d’accié dels alumnes en els periodes compresos entre
activitats diferents. Convé ressaltar que es tracta d’una
previsié que no s’adrega ni es deriva sols de les
necessitats de l1l’alumne integrat, siné que afecta tots els
alumnes. En el cas dels grups del Feliu i del Josep, es
tracta d’un espai perfectament delimitat dins 17aula per al
joc, amb materials de joc simbolic i també per als més
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classics jocs de taula, individuals o compartits en petits
grups. Aquesta mena de materials també sén més o menys
presents en la resta dels grups. La diferéncia és que en els
grups dque ara mencionem es compta amb un espai propi per
usar-los, al que els alumnes poden accedir amb fregiliéncia
i que el mestre fa servir com a recurs per acompassar els
ritmes de treball del grup. Heus aqui alguns dels nombrosos
exemples recollits en qué es posa da manifest el seu Gs:

"Mentre el Feliu estava acabant la seva feina, forces
companys seus l'han acabada. Previ l'’assentiment de 1la
mestra conforme el treball era acabat i els estris
recollits, es posaven a jugar amb alguna de les variades
opcions de qué comptaven a la classe. Les més acceptades
eren els cliks per part dels nens i les nines per les
nenes, per bé& que més endavant dos nens s’'han posat a
composar puzles d’unes 30 peces, una nena s‘'ha posat a fer
una composici6é amb figures geométriques de colors
utilitzades en un tauler de clavilles, i que algin nen
també& ha triat les nines per al seu joc."

Registre n2 70. Feliu. M4.

"Un moment, mentre un dels grups pintava el tren amb la
mestra, he observat el que féia la resta del grup. Aquest
és el resultat:
-tres nens i tres nenes pinten a terra un dels
vagons,
-tres nens estan treballant a 1les taules amb
plastilina, »
-dos nens han construit naus espacials amb plastilina
i hi estan jugant, fent-les volar amb la ma per la
classe,
-dos nens (un nen i una nena) estan jugant amb nines
i estris de fireta,
~tres nens han construit pistoles amb plastilina i
ara estan jugant amb elles,
-dues nenes estan acabant, aficionades, un dibuix que
deurien haver comengat ja en una classe anterior,
-i finalment, hi ha el Josep que també s’'ha construit
diferent material beélic amb plastilina i que
s’'afegeix al grup que hi esta jugant."
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Registre ne 102. Josep. M10.

"Quan la majoria dels nens han acabat, la mestra els ha dit
que al quedar-los només 10 minuts no farien racons
(expressions generals de disgust). Perd gque alguns nens
farien la capsa magica (expressions de satisfaccid)

Ha cridat llavors alguns nens per parelles. La primera s‘ha
adregat a la capsa per triar una tarja amb una ordre

concreta:

-Vigileu que no es vagin fer ahir.., -els demana la mestra.
La primera parella l’ha llegit pliblicament: Escriure a la
pissarra els noms dels nens que comencessin amb A. Els
implicats algaven contents la ma per facilitar-ne la tasca

de localitzacié.
-Deixeu-los, que han de ser ells els que els han de
pensar. -Els ha aclarit la mestra.
La segona parella podia canviar-se de seient i posar-se al
costat de qui volguessin: la mestra els ha demanat que
triessin i ells ho han fet amb satisfacib, encara que sols

era per al dia d’avui”.

Registre 184. Maria. M2

Com s’ha pogut apreciar, en el cas de la Maria hi ha
una diferéncia de materials, perd no de concepcidé en 1l’Gs
d’aquests espais. Efectivament, no es tracta de materials
de Jjoc classic, sind de materials de suport als
aprenentatges i també dels que considerariem
d’entreteniment; tots, perd, autocorrectius, a més d’una
"capsa magica" on 1‘/alumne pot agafar a l/atzar alguna ordre
que surt de 1l’habitual activitat escolar, com seria contar
les finestres de l’escola o identificar el tram més llarg

de les escales del centre, etc.

De l’anterior se’n deriva també una certa flexibilitat
organitzativa, que permet dur a terme simultaniament
diferents tipus d’activitat dins 1l’aula, cosa molt menys
freqlient en els altres grups on aquesta compaginacid
d’activitats es déna fonamentalment en l’alumne integrat,
perd no és habitual per a la resta dels seus components.
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Tota consideracid general té les seves excepcions, i
la més significativa a la que acabem de fer la trobem en el
grup del Vicens. Tot i que la distribucidé de 1l’aula és
unificada, la mestra té activament previstos els periodes
intermitjos amb el que anomenen "bGsties". Es tracta d’unes
blisties que en forma de mural han penjat en una de les
parets de 1l’aula, on els alumnes dipositen els treballs que
per qualsevol motiu no han pogut acabar i també uns fulls
per pintar, triats per cada nen d’entre diferents
possibilitats que la mestra els ofereix. Resolen aixi els
periodes d’assincronia en la realitzacidé de les activitats

proposades a l’aula.

Malgrat aixd, penso que hem de considerar com un
element influent en la distribucidé de l’espai dins 1l’aula,
no sols el nivell del grup sind també aquestes
caracteristiques organitzatives i especialment la
consideracidé activa dels periodes intermitjos entenent, a
més, que es tracta d’una consideracié molt Gtil en els
processos d’integracié escolar en els que l’assincronia del
treball dels alumnes es pot veure accentuada.

No se’ns escapa la preséncia d’un altre factor que pot
ésser determinant en la distribucié de 1l’aula: la quantitat
d’espai disponible. Evidentment una distribucié funcional
requereix comptar amb espai per a poder encabir 1les
diferents zones que s’hi contemplen. Sense aquesta
disponibilitat es fa extraordinariament dificil o simplement
impossible. Aixd no obstant, ho consideraré més un requisit
que un element influent, en el sentit que la penGria d’espai
pot impedir una distribucié del mateix amb criteris
funcionals, perdé la situacidé contraria no és cap garantia
que aixd es dugui a terme. Podem fer aquesta afirmacid sense
risc d’equivocar-nos, doncs amb l’Gnica excepcié del grup
de la Neus, que compta amb un espai molt reduit que
impossibilita la seva distribucié funcional, la resta de
grups compten amb espais equivalents i en ocasions, com
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seria el cas del grup de 1/’0Oriol, més amplis que els grups
que han optat per distribuir-lo funcionalment.

GRUPS PARELLES

Feliu (P5)-M4: ERTG
Josep (P5)-M10: TI-(EP)
Oriol (1er.)-M12: TI-(E)
Maria (1er.)-M1: (ERTG)
Vicens (2on.)-M8: EP-(TG)

Carola (3er.)-M2: EP-(TG)
Mireia (3er.)-M6: TG, Ti
Neus (6e.)-M9: ERTG,Ti

Ferran (5é.)-M3: EP-TI

Ilustr. 50 Distribucié de les taules de treball.

Un altre aspecte a analitzar el constitueix 1la
distribucid de les taules de treball o pupitres, i amb ells,
dels propis alumnes. També aqui ens trobem fonamentalment
amb dues grans opcions: la disposicidé per grups de quatre
o sis alumnes, i la disposicid per parelles, amb els alumnes
encarats a la taula del mestre i a la pissarra. Tots els
grups han optat per alguna de les possibilitats anteriors,
amb 1l’excepcié del grup del Ferran, gque adopta una
disposicidé de les taules en forma dA’U. També en aquest cas
pot ser interessant considerar els factors que han portat

a un o altre sistema.

Si observem la il.lustracid 50 podrem fer algunes
constatacions al respecte. En primer lloc és inevitable la
referéncia al nivell dels grups. Tornem a apreciar la
influéncia d’aquest, ara en la distribucié de les taules.
Els nivells inicials opten majoritariament per una
distribucié grupal, i els altres per 1la ubicacié dels
alumnes en direccidé a la pissarra. Aixd pot respondre a una
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determinada concepcid que el mestre té de l’activitat dels
alumnes, no exempta d’una visid en part estéreotipada de les
caracteristiques dels alumnes d’edats diferents.

Perd deixant aixd de banda, també pot ser atil
descartar els factors que no semblen incidir gaire en 1la
distribucié dels alumnes. En aquest sentit esmentaré en
primer terme les formes preferents d’organitzacidé de
l’activitat en cada grup.

Al quadre de la il.lustracié 50 hi consten aquestes
formes preferents d’organitzacié6 de 1l’activitat amb 1les
inicials EP, TI i TG, que respectivament indiquen 1la
freqliéncia amb qué dins la classe s’usen les explicacions
del professor, el treball individual i el treball en grup.
La coma indica una freqiiéncia equivalent, el guid separa les
formes més freqiients de les senyalades en segon terme i el
paréntesi indica que sols s’expressen les primeres formes
de treball de les que el mestre senyala en una mateixa
freqgiiéncia d’us. En apartats anteriors ja indicava que
aquestes apreciacions del mestre contenen un gran index de
subjectivitat que en determinats moments pot portar a
sobredimensionar 1les formes de treball que el mestre
considera més desitjables i a minusvalorar les demés. Perd
tot i aixi esdevenen un fidel reflex del caire que el mestre

pretén donar a l’organitzacidé del grup-classe.

Doncs bé, les formes de treball gque es consideren més
habituals a la classe semblen relacionar-se poc amb 1l’opcid
per una determinada distribucié dels alumnes. Mentre que en
les cinc aules distribuides en grups hi figura com a
activitat més freqiient 1l’explicacié del professor (EP) i el
treball individual (TI), en dues de 1les tres aules
distribuides per parelles cara a la pissarra hi figura el
treball de grup com a forma freqilent d’organitzacié (M6 i
M9).
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Per tant no estem en condicions d’afirmar que les
formes oganitzatives per les que opta el mestre deteriminin
la distribucié dels alumnes dins 1l’aula.

Tampoc podem considerar que les caracteristiques de
1’alumne integrat influeixin en 1la distribucié de 1les
taules. Podriem pensar que que la integracié d’alumnes amb
dificultats de desplagament influiria en aquest sentit, perd
les entrevistes realitzades amb els mestres ens mostren que
no han considerat necessari tenir en compte aquestes
dificultats a l’hora de distribuir els alumnes.

De tota manera cal tenir present que cap dels alumnes
seguits necesssita utilitzar la cadira de rodes,-cosa que
de ben segur infuiria d’una manera més directa en 1la
col.locacidé de les taules. En qualsevol cas, tot i tenint
en compte que no hem treballat amb alumnes gque usessin
cadira de rodes, podem afirmar que en cap dels grups
estudiats el tipus de deficiéncia presentat per 1l/alumne
integrat ha comportat una distribucidé determinada de 1’aula.

Finalment faré referéncia a 1la influéncia de 1la
quantitat d’espai disponible. Com Jja passava amb 1la
disposici6é funcional de 1l’aula, 1l’espai també sembla
condicionar la distribucié de les taules en un cas concet:
el de la Neus. Perd en els altres casos la quatitat d’espai
disponible déna diferents possibilitats a la disposicié de
les taules. En conseqgliéencia no és 1l’espai un element
directament influent en 1l’opcidé per la distribucid dels
alumnes. Com a més limitara les opcions que es poden prendre
guan és acusadament redult, com seria el cas del grup de la

Neus.

Una altra giliestié a tenir en compte é&s la ubicacié
concreta de cada alumne dins l’espai configurat amb els
criteris que acabem d’analitzar. Cal tenir en compte que en
tots els grups la ubicacié dels alumnes és canviant, essent
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diferents la freqiiéncia i els criteris amb els que es duen
a terme aquests canvis.

Aixi podem apreciar que la periodicitat amb la que els
alumnes canvien d’ubicacidé oscil.la entre els tres mesos
(Josep, Ferran i Oriol) i la setmana (Neus). El1 motiu
d’aquesta diferéncia en la periodicitat del canvi se’m
escapa, i amb les informacions disponibles sols puc apuntar
la discrecionalitat amb qué el mestre la decideix.

No passa el mateix amb els cirteris pels que es
distribueixen els alumnes dins la classe. En general els
mestres semblen atorgar un important marge d’optativitat als
alumnes en triar el seu lloc dins l’aula. La majoria dels
mestres els deixen escollir el lloc i, per tant, els
companys de taula, tot i que en general es reserven el dret
a matisar aquestes eleccions variant els grups i propiciant
que es formin grups compensats que no agrupin, per exemple,
tots els alumnes més avangats ni tots quel que presenten
problemes de comportament. En algun grup s’utilitzaven
procediments més complexos per fer 1la distribucié.
Concretament el grup de la Mireia duia a terme una petita
enquesta mensual a partir de la qual la mestra organitzava
la disposicid dels alumnes, respectant que cadascun tingués
un amic de lliure eleccidé a la seva taula. D’altra banda,
el grup de la Neus efectuava els canvis per sorteigq.

A més de les consideracions genériques que acabo de
referir, n’hi ha d’altres que afecten directament 1l’alumne
integrat. Contrariament a la constatacié feta en l’apartat
anterior en el sentit que la distribucié de l’espai poc
tenia a veure amb les caracteristiques de 1’alumne integrat,
la ubicacié d’aquest dins 1’aula si que respon a determinats
criteris entre els que cal tenir en compte el tipus de

handicap que l’afecta.

En primer lloc, en alguns dels casos s’argumenta una

339



especial ubicacibé de 1l’alumne integrat en funcié de la seva
proximitat al mestre i a la pissarra. Les causes d’aixd sén,
perdo, ben diferents. En uns es tracta d’una consideracid de
tipus fisic-sensorial. Es aquest el cas de la Neus, en el
que es té molt en compte les dificultats visuals de la noia.
El mestre em fa aquest comentari, tot referint-se a la
distribucidé de les taules:

"La distribucié de les taules sempre ha estat com en la
resta de cursos. No hem fet cap cosa especial. L‘Gnica cosa
ha sigut el tenir-la a ella a prop del mestre o la mestra
perqué hi hagi aquest seguiment. Si la tens allid al costat
pots acabar d’'arrodonir-li el que has explicat, li dones el
full,.. la tens més a prop. Després, a cicle superior, com
que el seu aprenentatge s’'ha escurgat molt en respecte a la
resta de la classe, és l‘época que va més bé tenir-la a la
vora.. No tenir-la assentada al davant, doncs ella
comengava a donar-se compte del seu cas, li agradava sortir
del davant de la mestra. Demanava fins i tot de canviar,
doncs cada setmana practicament, canviaven de lloc, doncs
ella també. El gue passa €s que es trobava amb el problema
que després no trobava la cadira. Va arribar a acceptar
estar sempre pel davant. Encara que canviés de taula,
sempre amb taules del davant o taules del darrera, perd no
les del mig. Perd la distribucié de la classe no 1la
canvidrem pas. Sempre va ser igual, perqué precisament aixd

1‘ajuda a orientar-se.
Entrevista M9. Pags. 125-126.

D’una manera semblant argumentava la mestra de la
Mireia (Ms6):

*Jo acostumo a canviar molt, durant l’any, la situacid de
les taules a la classe. Ella va canviar molt sovint de
company. L‘Gnic que sempre estava de la meitat de la classe
en endavant, més aviat propera a mi i en un lloc en qué jo
la veiés directament. I és que degut a les seves
dificultats i al fet que ja he comentat de venir a vegades
sense aparell, en determinats moments d‘una explicacid ella
es perd, es pot distreure amb molta facilitat. Llavors el
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meu interés era veure-la d‘aprop i veure-li en la mirada si
estava pel que explicava o s’havia perdut. En el moment en
qué detectava que ella ja no seguia l’explicacid perqué
havia desconectat, calia preguntar-li perqué tornés a

agafar el fil."

Entrevista M6. Pag. 109.

Perd el mateix criteri de proximitat pot respondre a
motivacions ben diferents. Aquest era el cas de la Carola.
Encara que aixd no surti a l’entrevista final amb la mestre,
tant en els registres d’observacié (vegeu reg. 35) com en
les gravacions es posa de manifest una disposicidé de les
taules que ubica la nena en un lloc ben diferent: taula
individual en contacte directe amb la taula de la mestra.
En aquest cas l’objectiu és clar: afavorir un control més
immediat de la seva activitat i també la possibilitat d’una

ajuda o atencié individual més accessible.

Un altre cas en el que es dbébna una especial
consideracidé a la ubicacidé de l’alumne integrat és el del
Ferran. Com hem vist es tracta d’un xicot cec i el mestre
té una especial cura envers la facilitat d’aquest per
accedir al material que habitualment utilitza. Aixi, malgrat
els seus companys canviessin de lloc trimestralment, el
Ferran conservava el seu, envoltat dels prestatges en els
que guarda el seu material, i amb unes pautes clares per
accedir-hi: el passadis format pér la pissarra i la taula

del mestre.

En darrer terme podriem fer una observacié a la
ubicacié del Feliu. Recordem que es tracta d’un nen amb
greus problemes de comportament i adaptacié a la dinamica
del grup. La mestra intenta combinar el procediment habitual
d/ubicacid dels alumnes amb la necessitat que les conductes
pertorbadores del nen tinguin la menor repercusidé en la

dinadmica del grup:
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"Normalment procurava tenir-lo a la vora i que no fos
complicat sortir del lloc on estés ubicat, no? Que quan
hagués de deixar la cadira no hagués de molestar tothom.
Ara, normalment els canviava i tothom tenia clar que en
algun moment 1li tocaria estar amb el Feliu, doncs no crec

que sempre haguessin de ser els mateixos.”

Entrevista M4. Pag. 101.

Un criteri també important en aquest cas, doncs, era
el repartir la preséncia de l’alumne (que en molts moments
era una preséncia conflictiva) entre els diferents grups de

la classe.

En tota aquesta relacid de criteris especifics per a
la ubicacié de 1l1l’alumne sobta la no consideracié dels
alumnes amb deficiéncies de tipus motor. I és que en
realitat, els que podrien semblar els criteris més immediats
per a la ubicacidé de 1’alumne, com ara les possibilitats de
desplagament, semblen tenir una nul.la o molt baixa
incidéncia en relacidé a criteris més indirectes, com serien
les dificultats perceptives i, especialment, les necessitats
de control de la prdpia activitat de l/alumne per fer-la el
menys pertorbadora possible per al grup, com passava amb la
Carola i el Feliu. Ara bé, també caldra tenir en compte que
a mesura que el treball dins 1l’aula és un treball més actiu,
suposant per tant freqiients désplagaments de mestre i
alumnes dins 1’aula, té menys sentit la consideracid del que
referiem com a criteris de control i ajuda individual en 1la
ubicacidé de 1l’alumne. Es per aixd que en el cas del Feliu,
per contraposicidé al de la Carola, té menys importdncia la
ubicacié en relacidé a la mestra que la que té en relacid als
companys d’aula: facilitant el seu accés i abandonament del .
grup, procurant que el nen no estigui sempre ubicat en el
mateix grup, etc.
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i UBICACIO i UBICACIO
CRITERIS* i ESPECIFICA | INESPECIFICA
1
: :
! i
[ ]
ACCES A MATERIALS | [ —+ Ferran (M3) :
FONTS D'INFORMACIO.. ’ ' Josep (M10)
Neus (M9) '
i Oriol (M12)
CONTROL DEL TREBALL Y Mirela (M6) ;
DE L'ALUMNE........ N\, L Maria M2
N Carola (M2) '
CONTROL DEL -~ N ; Vicens(M3)
COMPORTAMENT.. 1+ Feliu (M4) :
1
]
!

(*): En discontinua els criteris considerats secundaris.

Ilustr. 51: Criteris d‘ubicacié dels alumnes.

Per concloure d’una manera sintética podriem destacar
que quan es tenen en compte consideracions especifiques per
a la ubicacid® dels alumnes integrats es fa atenent
globalment a tres tipus de criteris (vegeu il.lustracid 51):
l’accessibilitat als materials i fonts d’informacid de la
classe (mestre, pissarra i prestatges), el control directe

del treball diferenciat de l’alumne i el control del seu
comportament, intentant disminuir l’efecte dels
comportaments pertorbadors en el grup.

La planificacié del treball.

En aquest apartat faré referéncia a la planificacid de
l’activitat de 1’aula per part del mestre, és a dir, 1la
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programacié. En primer 1lloc intentaré descriure els
procediments utilitzats en 1la programacid del treball
relacionant-los amb d‘altres factors, entre els que
desatacaran les propies caracteristiques de cada escola. En
un segon moment analitzarem els procediments mitjangant els
gue es procura donar resposta a les necessitats educatives
especials dels alumnes integrats a partir de la planificaciédé
del treball.

*L.es programacions d‘’aula.

Tots els mestres que han participat en agquest projecte
compten amb programacions escrites de la seva tasca. En tots
els casos aquestes programacions han tingut com a referéncia
les orientacions establertes pel Departament d’Ensenyament
de la Generalitat. Alguns mestres també han utilitzat, com
a guia per elaborar els respectius programes d’aula, llibres
de text, independentment a que aquests fossin utilitzats de
manera directa pels alumnes. Totes 1les programacions
contenen una certa organitzacid d’objectius, activitats,
materials a utilitzar dins 1l’aula i formes d’avaluaciéd.

Els procediments per elaborar les programacions varien
molt, tant pel que fa a les persones que participen en la
seva confeccié com per 1la seva periodicitat o durada. Aixi
ens trobem amb programes anuals; trimestrals o setmanals
confeccionats individualment pel mestre, conjuntament amb
mestres d/’aules paral.leles o fins i tot entre tots els
mestres que composen el cicle (vegeu il.lustr. 52).

Com és logic, les programacions més amplies (anuals o
trimestrals) acostumen a ser elaborades per grups més amplis
de mestres (de cicle o d’aules paral.leles), mentre que les
d’abast més reduit (setmanals) s’elaboren individualment o
conjuntament entre els mestres d’un mateix nivell.

Aixd no obstant, ens trobem amb tres casos en els que
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TIPUS DE PROGRAMACIO PERIODICITAT

Feliu (M4)
/Z Josep (M10)
INDIVIDUAL

Oriol (M12) ] ANUAL

Maria (M1)

Vicens (Ms) TRIMESTRAL

PARAL.LELES

Carola (M2)

Mirela {M6)

Ferran (M3) SETROAL

CICLE

Neus (M9)

Ilustr. 52 confeccié i periodicitat de les programacions.

la programacié es fa d’una manera absolutament individual.
Hom s’inclinaria a pensar que aquests tres casos han de
coincidir amb les escoles on hi ha menys unitat de criteris
i, per tant, aquelles que obtenen una puntuacié més baixa
en els QUAFEs que varem passar també per centres. Perd no

és exactament aixi.

L’/dnic d’aquests tres casos en qué el QUAFE detecta
auténtiques dificultats per al treball conjunt és el de
l’escola del Vicens (M8), on la majoria de respostes pel que
fa al projecte educatiu i a l’estructura i funcionament del
centre sén de tipus A (manca d’acord conjunt). Aixd no passa
a l’escola del Josep, on un predomini de respostes de tipus
C dbéna a entendre acords d’escola, encara que amb
dificultats d’aplicacié practica i 1la tendéncia a 1les
respostes de tipus D pel que fa a estructura i funcionament
indica l’existéncia de significatives possibilitats d’acord,
revisidé i control de les preses de decissid que afecten el

centre.
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El contrast encara és més pal.lés a 1l’escola de la Neus
(M9) on un predomini aclaparador de respostes de tipus D pel
gue fa al projecte educatiu indica un total i efectiu acord
en aquest ambit, de menys intensitat pel que fa a
l’estructura i funcionament del centre, on el predomini de
respostes de tipus D no és tan aclaparador.

Em contraposicidé amb aixd ens trobem amb l’escola de
1’0Oriol (M12) on els procediments de programacié anual i
setmanal, duts a terme pels mestres de cicle i d’aules
paral.leles respectivament, contrasten amb el prodomini de
respostes B en el QUAFE, pel que fa al projecte de centre,
que indica acord entre alguns mestres, no assolit en absolut
pel claustre, i el de respostes de tipus C pel que fa a
estructuracid i funcionament, senyala dificultats

d’aplicacidé practica dels acords.

Quadrar les observacions anteriors pot semblar dificil,
perd &s quelcom necessari per arribar a una percepcid més
ajustada del paper que a les escoles ocupa el procés de
programacié i de com pot influir-hi el nivell de coordinacié

existent.

En primer 1lloc descartarem la possibilitat que els
resultats dels QUAFEs no es corresponguin amb la realitat
dels centres. A l’autor aixd li resulta relativament facil,
doncs el contacte directe amb els mestres i les observacions
fetes confirmen 1l’alt nivell de precisié obtingut amb
aquests qliestionaris en coincidéncia amb la realitat de
funcionament de cadascun dels centres. El lector podra
recérrer a la comparacidé dels QUAFEs amb els QUECUs i
d’ambdés amb les entrevistes fetes als mestres aixi com a
les observacions recollides en els registres. De ben segur
que en aquest cas les conclusions seran coincidents amb les
que acabo d’apuntar entorn de l’ajust dels resultats dels
QUAFEs a la realitat dels centres.
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La solucié d’aquest entramat caldrd cercar-la per
altres cantons, i en gran part ens la donara la consideracid
de l’aspecte formal que pot tenir 1l’activitat de programar.

Efectivament, organitzar objectius, activitats, formes
d’avaluacié i previsions materials pot tenir diferents
significats en funcidé del context i les intencions amb les
que es dbéna aquest procés. Aixi la programacidé entesa en el
seu aspecte més formal pot consistir en l’elaboracidé d’un
document que reculli amb més o menys fidelitat els diferents
aspectes que es treballen a 1l’aula, amb una clara intencid
perd de donar-hi una forma el més ajustada possible a les
orientacions oficials, independentment a que l’activitat de
1l’aula estigui guiada per altres pautes, com podrien ser els
propis llibres de text o la dinamica de les activitats que
tradicionalment 1l’escola assigna a un nivell en concret.
En aquest cas es tracta d’una tasca paral.lela a la de dur
el grup, que el mestre percep com una tasca més a fer, pero
de la gqual en gran mesura podria prescindir, doncs no
fonamenta la propia dinamica del grup-classe, sind que hi
és afegida. Les programacions més a llarg termini, d’altra
banda, sén les que més s’inclinen cap aquesta vessant

formal.

Perd també hi ha l’altre tipus de programacid, la que
parteix més de l’avaluacidé de la propia dinamica del grup
o de l’experiéncia de grups anteriors, aportant pautes i
orientacions de funcionament que sé6n realment aplicades a
l’aula. I en aquest cas ens podem trobar amb dues
orientacions diferents. La una respon més a la intencié
d’harmonitzar el treball del cicle, i per tant el treball
conjunt dels mestres que el componen, donant peu als
programes d’aula. Aquest seria el cas de les programacions
utilitzades per la mestra del Feliu (M4), que compta amb
consideracions proépies de l’escola quant als objectius
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Ilustr. 53: Estructura de programacié conjunta.

generals de parvulari i un desglossament de 1’enfocament que
es dona als diferents aspectes a treballar durant el cicle,
cosa que es concreta en la distribucidé de continguts per
nivells a partir de 1la qual s’elaboren els programes
setmanals (vegeu il.lustr. 53).

Pero també ens podem trobar amb programacions d’un
caire diferent quan 1’enfocament és individual. La forma del
programa és molt diferent, en aquest cas, al no tendir a
l’harmonitzacié de treball dels mestres de 1l’equip, sind a
guiar directament 1l’accié del mestre.

Comparem si més no 1l’estructura de 1la programacié
anterior amb la que utilitza la mestra del Vicens (M8),
advertint que en ambdés casos es tracta de mestres amb una
amplia experiéncia educativa, també en l’atencié d’alumnes
amb necessitats educatives especials, i amb un bon nivell
de preparacié professional. L‘’estructura d’aquest segon
programa és sensiblement diferent (vegeu il.lustr. 54). Es
tracta d’un programa molt més orientat a les fites o

348



-ANUAL TRIMESTRAL SETMANAL
1 '
(amb distribucié i i
per trimestres) i 1
: CONTINGUTS: :
(Objectius ! Entonacié :
en s de
LECTURA ~Acﬂvitats : <.> | <,>. :
' 4
COMPRENSIO Objectius : 'éiefit"fa de :
LECTORA | Activitats I alegs. '
I 1
o P L R
IZ ORAL _ Activitats : rodolins. : E
) [ Objectius 1 1 S
ORTOGRAFIA » \ B @
G LActlvi!ats 1 1 O 21
Z I < <
w MORFOSINTAXIS Objectius . , O
w
j L Activitats : : é I&"
EXPRESSIO o . . » '
» ESCRITA Objectius l l vé 5
 Activitats : : g 0
VOCABULAR! [ Objectius . ' o ©
I 1 o @
| Activitats 1 ) S s
1 : m lﬁl:J
! T o
1 '
7)) Objectius Repas fins i ’5 -
Ll ' el 100, 1 B
= NUMERACIO Activitats 1 '
@] > Ascendents |
= ( Objectius : descendents. |
OPERACIONS
<L Activitats '
s \ ' Deisenesl '
T 5 Objectius unitats i
LOGICA
= Activitats ! Comparacions: :
g - : >l< '
[ Objectius
' etc.. :
L Activitats . .

Ilustr. 54: Estructura de programacié individual.

objectius de l’ensenyament i que sembla més destinat a
garantir el producte final (objectius i continguts) que a
orientar el procés o la metodologia, al contrari que el
programa gque analitzavem primer, molt més centrat en els
procediments i en orientar l’activitat.

Obviament aixd esta molt relacionat amb la intencié que
hi ha al darrera de cada programa: l’un reflecteix un
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interés extra-aula per l’activitat desenvolupada en ella,
que es concreta en el treball conjunt. L’altre respon a una
necessitat més individual relacionada amb les possibles
demandes de caire formal que es puguin fer des d’ambits
externs (direccid, inspeccid, coordinacié d’estudis..)
(vegeu il.lustr. 55). També aixd pot explicar que siguin

PROGRAMACIO CONJUNTA PROGRAMACIO INDIVIDUAL

Programacié Programacié
centrada en el centrada en el

INTERES .| PrOCES xreana. f——— | PRODUCTE
v l
FITES

PROCEDIMENTS CONCRETES

‘ | CONTINGUTS
v l

ORIENTA ORGANITZA

L'ACTIVITAT L'ACTIVITAT

Ilustr. 55: Comparacié entre programacié conjunta i individual.

precisament les escoles menys cohesionades de 1les que
programen individualment les que facin més programes:
anuals, trimestrals i setmanals (M8 i M10), com reflectia

la il.lustracid 52.

Perd ja he senyalat que en els dos esemples analitzats
es tracta de programacions que depassen l’aspecte formal i
responen a l’activitat duta a terme a l’aula. La diferéncia
entre aquest tipus de programacié i la que té un cariacter
purament formal, com quelcom afegit a la feina del mestre
que en realitat no té un caracter organitzador de 1la
realitat de 1l’aula, ens permet entendre que ni 1la
programacié feta en grup (aules paral.lels o cicle) és
garantia d’auténtica coordinacié, ni 1la individual és
sindnim de manca d’aquesta. Aixd é&s especialment pal.lés a
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l’escola de la Neus (M9), on malgrat l’enfocament individual
de la programacid, el nivell de treball conjunt dels mestres
és elevat, tractant-se d’un centre on el contacte entre els
mestres és particularment flult, on s’organitzen
freqilientment activitats conjuntes (escolars i extraescolars)
i on s’ha assumit i sequit el procés d’integracid de la Neus
també a partir de la implicacidé de tot el claustre.

*La programacidé com a resposta a les necessitats
educatives especials.

En tots els casos que hem estudiat es procura donar
resposta a les necessitats educatives especials plantejades
pels alumnes, d’una o altra forma, ja a partir de la propia
programacié. Em proposo analitzar aqui quina forma adopten
aquestes diferents respostes i quins sén els factors que més
incideixen en qué l’escola opti per unes o altres.

Amb aquesta intencié m’ocuparé en un primer moment de
les diferents arees curriculars i aspectes a treballar amb
l1’alumne i de com s’opta per a qué siguin assumits per
complert pel mestre d’aula, el de suport o, al contrari,
abordats en conjunt. Conclouré amb una andlisi de les
possibilitats de treball conjunt i dels factors que semblen

afavorir-lo.

En referéncia a les arees curriculars podem comengar
amb una primera diferenciacid entre dues opcions globalemnt
diferents. En un grup de casos s’opta per una programacid
conjunta (mestre-tutor i mestre de suport) de la majoria
d’arees contemplades en el curriculum o programa ordinari
de l’aula, mentre que un altre grup considerable d’escoles
opta per reduir la programacidé conjunta a un selectiu grup
d’arees o aspectes de treball (vegeu il.lustr. 56). En
aquest darrer cas, 1les &rees o aspectes seleccionats
corresponen, logicament, als aspectes del desenvolupament
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Ilustr. 56: Distribucié d’arees curriculars.

de 1l’alumne més directament pertorbats pel handicap que
presenta.

La figura anterior ja ens déna una idea del criteri
utilitzat per treballar globalment el curriculum en
coordinacié amb el mestre de suport o per fer-ho sols en
aspectes parcials. Efectivament, si observem quins sén els
casos en qué s’opta per un abordatge global ens adonarem que
es tracta d’alumnes amb afectacions d’/incidéncia global, és
a dir, que influeixen globalment en el seu desenvolupament:
la Maria i la Carola presenten déficiéncies mentals lleu i
mitja respectivament, i el Vicens una important pertorbacid
d’origen emocional. Podria semblar que la Neus en fos una
excepcidé, perd com he esmentat anteriorment, les lesions
neuroldgiques que originen el seu déficit visual també han
provocat en la noia importants dificultats de
desenvolupanment.

A l’altra banda ens trobem amb alumnes que presenten

problemdtiques d’origen sensorial o motor, amb l’excepcid
del Feliu. En aquest cas si que es tracta d’una excepcid,
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doncs a diferéencia del que passava amb el Vicens, les
mestres del Feliu han optat per centrar el suport al nen i,
per tant, el treball conjunt en l’ambit dels habits i del
llenguatge. Malgrat aquesta excepcid, la tendéncia a optar
per un enfocament global del suport en els alumnes amb
afectacions d’incidéncia global i per un enfocament més
selectiu en els alumnes amb afectacions d’incidéncia
limitada, sembla clara i coherent amb les necessitats dels

nens.

Que el suport es dongui dins, fora de 1l’aula o amb la
combinacié d’ambddés procediments també es reflecteix a la
figura gque estem comentant, la qual cosa ens permet
comprovar que l’opcidé per una o altra forma no depén de
l’amplitud d’arees que es contemplen en el suport previst
per a cada alumne. En canvi, si observem atentament 1les
caracteristiques dels alumnes que reben formes mixtes de
suport confirmarem quelcom que també es pot deduir de les
entrevistes dels mestres i de les observacions fetes en els
diferents grups: tenen en comG la necessitat d’ajudes
procedimentals en el seguiment de determinades activitats
de 1l7aula. Aixi els déficits visuals de la Neus i el Ferran
poden requerir l’ajuda individual en tasques d’orientacid,
de lectura o fins 1 tot en la realitzacié de proves
d’avaluacié, i els handicaps motors del Josep i l’Oriol
també demanen suport en determinades activitats,

especialment les manipulatives.

Si, per contra, ens fixem amb els alumnes que sols
reben suport fora de l’aula, ens adonarem gue habitualment
requereixen una major adequacid del curriculum, qgue depassa
la simple adequacid o suport en els procediments. E1l déficit
intel.lectual de la Maria i de la Carola les allunya dels
nivells d’aprenentatge dels seus companys, i1 en el cas del
Feliu i el Vicens, els problemes d’ordre emocional comporten
que el seu suport s’hagi de dur a terme en contextos
diferents al de la classe. També en aquest cas ens trobem
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amb una excepcié: la Mireia. El1 seu déficit auditiu 1i
provoca dificultats que, malgrat tot, no 1l’allunyen
excessivament del nivell d’aprenentatge dels seus companys,
i requereix sovint d’ajudes procedimentals per assolir un
bon nivell de comprensidé del treball de l1l’aula. Tot i aixi
sempre rep el suport fora de la seva aula, criteri
predominant entre els mestres d’educacié especial de la seva
escola.

Si ens fixem ara en les arees i aspectes que es
consideren més propis o especifics del suport, obtindrem una
idea dels ambits on mestres i escoles consideren tenir més
necessitats d’ajuda. Aixi podem considerar d’una banda les
arees i aspectes que en els diferents casos es plantegen
d’/una manera selectiva per a ser abordats conjuntament pels
mestres d’aula 1 de suport, i d’altra els que es contemplen
exclussivament a través del suport (vegeu il.lustr. 57).

-PSICOMOTRICITAT Josep (M10) -PSICOMOTRICITAT Mireia (M6)
e e - - = - = - - - = - Vicens (M8}
Oriol (M12)
HABITS Ferran (M3)
Orial (M12) Marla (M1)
AREES | AREES
- EX;R; ;S!-o" mmmmemm———— -GRAFOMOTRICITAT  Josep (M10)
ASPECTES | “pLAsTicA Ferran (M3) EXCLUSSIVES
SELECTLS _‘:LEN;U-A;G; ----- g TT::‘(:(AJG);— DE SUPORT LOGOPEDIA Josep (M10}
12 : -
LECTO/ESCR. F;;;L (M) Carola (M2)
-.L...b:mc: vt e
Orlol (M12)
MATEMATICA rlol (M12) -MANIPULATIVA Carola (M2)

Ilustr. 57: Arees i aspectes de suport.

Pel que fa a les adrees de treball conjunt podem
apreciar la seva coincidéncia amb les corresponents arees
contemplades en el curriculum ordinari. Aixi &rees de com
la logica-matematica, el llenguatge i la plastica formen
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part indiscutible de la programacié d’aula i tant els habits
com la psicomotricitat també hi figuren en els programes
d’aula dels alumnes que han de treballar-los selectivament.

En logic contrast, les arees o aspectes contemplades
exclussivament a nivell de suport ho sén quan no formen part
del curriculum ordinari (logopédia, psicomotricitat i
manipulacié en els grups indicats), o quan les necessitats
dels alumnes depassen en molt el treball que es fa en el
grup (grafomotricitat en el cas del Josep). Observem doncs
que els aspectes en qué l’escola considera una major
necessitat d’ajuda especialitzada sén els referents a dos
ambits del desenvolupament: el motor (psicomotricitat,
manipulacié i grafomotricitat) i el del 1llenguatge
(logopédia i també determinats aspectes de la

grafomotricitat).

Aquesta Gltima constatacidé té el seu interés, doncs ens
permet apreciar certs desajustaments entre l’orientacid del
suport que ofereix l’escola i 1l’avaluacid de necessitats que
analitzavem en el capitol.5. Efectivament, aspectes que eren
molt ressaltats en l’avaluacid, com la necessitat de suport
emocional, el desenvolupament d’hdbits basics i d’/autonomia,
i el de la sociabilitat de 1’alumne, semblen molt rellegats
per la configuracidé del suport que ofereix l’escola, que en
gran mesura es circumscriu en els aspectes més relacionats
amb el curriculum escolar i més concretament amb els
aprenentatges instrumentals basics.

Finalment faré referéncia a la percepcié que té el
mestre de l’accidé conjunta en el treball amb l/’alumne. En
la il.lustracidé 58 podem observar com qualifiquen els
mestres aquest suport i al mateix temps algunes de les
caracteristiques més rellevants de la seva organitzacié: el
temps de coordinacié entre mestres, els professionals que
el proporcionen, el temps de suport dins i fora de 1l’aula,
les arees 1 aspectes de suport assumits conjuntament i les
que assumeix en exclussiva el mestre especialista.
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Valoracié i elements diferenciadors del suport.
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Aquest quadre ens permet apreciar la poca incidéncia
dels aspectes més formals del suport en la qualificacid que
el mestre fa de l’activitat conjunta. Aixi una atenta
lectura dels diferents aspectes ens permet anar descartant
progressivament que factors com el temps de coordinacié,
l’origen del professional que proporciona el suport, el que
es dongui dins o fora de l’aula, etc., mantinguin relacié
significativa amb la valoracié d’aquell.

I encara podriem considerar els aspectes que no figuren
en el quadre i que en canvi es podrien considerar influents
en el nivell de coordinacié amb el mestre de suport. En
primer lloc el treball en equip que es dbéna en el propi
centre, expressat en els QUAFEs. Constatem, perd, que en
realitat es reparteix aleatdriament: un mateix centre amb
QUAFE alt, és a dir, amb importants cotes de treball en
equip, déna nivells de coordinacidé satisfactoris en el cas
del Ferran (M3) i insatisfactoris per la Carola (M2) 1i 1la
Maria (M1l). Una escola amb QUAFE baix, la del Vicens (M8)
déna 1lloc, en <canvi, uns nivells de coordinacid
satisfactoris amb el mestre de suport. En conseqiiéncia, no
és possible establir vinculacions acceptables entre aquests

dos elements.

La segona hipdtesi a considerar seria la dificultat
intrinseca del procés d’integracié: els casos més
conflictius podrien ser, en aquest supdsit, els que
presentessin més dificultats en el treball coordinat.
Malgrat resulta dificil mesurar globalment la dificultat
d’un procés d’integracié, podriem convenir que els problemes
de comportament i 1les deficiéncies que comporten més
distanciament entre el treball del grup i el de l’alumne,
constitueixen els més dificils d’abordar. Doncs bé, tampoc
en aquest cas podem correlacionar aquests fets. Si observem
la relacié de les coordinacions insatisfactories ens en
trobem entre alumnes que presenten notables dificultats
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(Carola-M2) perdo també d’altres en gqué aquestes soén
considerades lleus (Josep-M10). I en la banda contraria
passa el mateix: hi ha un bon nivell de coordinacidé en
l’escolaritat de la Neus (M9), el Vicens (M8) i el Feliu
(M4), aquests dos Gltims forga conflictius, perd també en
el cas del Ferran (M3) i la Mireia (M6), que podriem
considerar com a poc conflictius.

Per tant haurem de cercar l’explicacid en aspectes més
subjectius. I efectivament, la revisid de les entrevistes
amb els mestres i de les propies sessions de treball
realitzades en grup, em van anar configurant una idea dels
factors que més incidien en qué la coordinacié mestre tutor-
mestre de suport fos considerada satisfactoria.

Una primera observacibé a fer é&s que tots els mestres
que considreren com a minim satisfactori el nivell de
coordinacidé amb el mestre de suport varen tenir contacte amb
aquest abans de comencar a treballar amb l’/alumne. En els
altres casos el contacte va ser posterior (Oriol -M8-,
Carola -M2-, Maria -M1l~ i Josep -M10-). L’Gnica excepcid la
podriem fer amb la mestra de la Carola (M2) que a peticiéd
seva va tenir una entrevista amb la psicdleg de 1’EAP. Perd
en aquest cas es tractava d’una persona diferent a la que
duria posteriorment el suport, que era la mestra de l‘aula

d’educacidé especial.

Perd tampoc semblaria suficientment ajustat a 1la
realitat considerar el contacte previ com a causa d’un bon
nivell de coordinacié. Més aviat el podem entendre com a
manifestacib d’un procediment de conexio, les
caracteristiques del qual si gque expliquen 1l’assoliment
d’una coordinacidé satisfactodria.

Aixi podem observar com aquest contacte previ comporta

normalment que el mestre d’aula i el de suport arribin a un
ACORD VALORATIU de les necessitats de 1l’alumne. En les
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entrevistes podem observar la desorientacié diagndstica que
acostumen a expressar els mestres que consideren
insatisfactdéria la coordinacidé, 1 contrastar-la amb les
percepcions dels mestres que s’han pogut coordinar de manera
satisfactoria. En transcriuré algunes, en el primer sentit:

",..els informes de 1’EAP no els vaig rebre fins bastant
temps després de tenir el nen /parla del Josep/, un mes o
aixi, que vaig parlar amb la psicdloga i ella em va
explicar una mica més el tipus de malaltia que tenia. Perd

de fet el nen va arribar a l’escola i jo sabia quatre
coses només.."

Entrevista M10. Pag.130.

"Llavors es donava el cas que la mestra de suport era nova.
Osigui que jo era nova i la mestra de suport, de 1‘AEE,
també era nova; €s a dir, que no la coneixia de res.
Llavors, buscant als arxius no vaig trobar cap diagndstic
clar, no es veia clar en quin moment 1l‘havien declarat
d’integracié.. Era una nana /parla de la Maria/ que va
entrar per matricula ordindria i es va detectar a parvuls
que ja tenia problemes. Ja va repetir parvuls 4 anys i
sembla que a partir de parvuls ja la van declarar
d’integracié. Perd no hi ha enlloc un diagndéstic clar que
digui el que té aquesta nena."

Entrevista M1l. Pag. 75.

"..un cop vaig saber que tindria la Carola a l‘aula vaig
parlar amb la psicdleg de 1’EAP, que tampoc em va resoldre
cap problema, en absolut. Vull dir que m’ho vaig haver de
treure una mica de la maniga per resoldre el problema de la
Carola.”

Emtrevista M2, Pag. 84.
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"Perd alld de venir algli directament a explicar-te qué és
el que té el nen /parla de 1'Oriol/ o com se l’ha de
tractar.. D‘aixd ningG no m‘havia comentat res. La qual
cosa em va sorprendre perqué jo mai l‘’havia tingut un nano
d’aquestes caracteristiques. La mare si que va venir i em
va parlar una mica de la pauta que seguien l‘any passat.
Després, quan va venir la mestra d’‘integracié ja em va
comengar a assessorar., Perd d’entrada, no. Em vaig trobar
el nen a l’'aula sense cap informacié."

Entrevista M12, Pag.140.

Aquest tipus de consideracions contrasten vivament amb
les fetes pels mestres que han pogut contectar amb el mestre

de suport abans de rebre el nen: -

"Jo tenia un total desconeixement del tema de 1la
integracié. Al principi la reaccid va ser una mica de por,
donades les mancances que tenia aquesta nena /parla de la
Neus/, perd aquesta por ens la va treure de seguida aquella
mestra al explicar-nos que hi havia un suport al darrera,
i es wva convertir en il.lusié. Tot el claustre,
practicament, va decidir gque estava d‘acord en tirar
endavant aquella integracié."

Entrevista M9. Pag. 122.

"Si, a través d’ella /parla de la mestra de l’AEE/ i abans
de comengar a treballar aqui. Quan ella va saber que jo
venia a treballar aqui, va tenir interés en qué jo agafés
el curs en el que hi havia el Vicens. Haviem treballat
juntes i ella se l'havia pres com una gilestié molt.. no ho
sé.. no l'havien detectat,.. estaven apunt de fer-1li un
estudi.. Veia que hi havia problemes i va tenir interés en
qué l'agafés jo abans que una altra persona.."

Entrevista M8. Pag. 113.
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"Si. Va venir una persona que em penso que era la psicdloga
de la Llar on s‘estava, que va presentar el cas del Feliu
a l’escola. Em sembla que era la persona itinerant que
tenien a la Llar, que em sembla gue era de Proteccié de
Menors. Va venir amb tota la informacié que tenien del
nano: va explicar 1la situacidé familiar,.. quina
escolaritzacié havia tingut.. els informes gque tenia el
nano, i a la reunidé hi érem presents la mestra d’educacié

especial, jo i aquesta noia.™

Entrevista M4. Pag. 96.

"A partir del juny, en qué ja sabia que havia de tenir el
Ferran, vaig comengar a tenir contactes amb la persona que
el portava de Barcelona, al Joan Amades. A partir d’aqui ja
vam comengar a preparar programes, etc..”

Entrevista M3. Pag. 91.

"La mestra que duia la Mireia abans de qué vingués a la
meva classe em va comentar que era una nena amb problemes
auditius i que per tant mereixeria una petita atencié i
seguiment del treball dins l1‘aula. Perd de fet, una mica la
meva técnica de treball sempre que agafo un grup nou, no em
fa gens amant que la gent em passi informacié. Prefereixo
descobrir el grup de nou, perqué sind, de vegades hi ha
tendéncia a etiquetar nanos. Si t’expliquen gaires coses
tens tendéncia en agafar un patrd concret. En el cas de la
Mireia, aquella va ser la informacié i no en vaig voler
rebre més."

Entrevista M6. Pag. 106.

Amb l’excepcié de la mestra de la Mireia (M6), que
manifesta un especial interés per prescindir d’informacions
detallades a priori de la nena, perd no dificultats en
tenir-hi abast, en els demés casos el mestre rep una
informacié que en major o menor mesura concordara amb les
seves constatacions posteriors, perd que en qualsevol cas
considera explicativa de la situacidé de 1l’alumne.
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Un altre element important que coincideix en tots
aquests mestres és 1l’apreciacié d’una corresponsabilitat en
el seguiment de 1l’alumne. Ja es tracti del propi mestre de
l’aula d’educacié especial dins l’escola (M3, M6 i M8), com
de professionals de suport d’altres institucions (MS, M3),
en tots aquests casos hi ha un compromis de seguiment i de
corresponsabilitat en el procés educatiu de 1’alumne. En els
altres casos, en canvi, la situacidé es pot descriure més
ajustadament com una situacid de delegacid de determinats
aspectes del curriculum al mestre de suport, perdo no sembla
tractar-se d‘una auténtica implicacié d’aguest en el procés
educatiu de 1l’alumne a un nivell equiparable al dels casos

anteriors.

En darrer terme, tampoc podem obviar que alguns dels
mestres amb nivells més satisfactoris de coordinacid
manifesten, ja des dels primers contactes, una expressidé i
comunicacié més fluida de 1les dificultats que preveuen
trobar-se amb l’alumne, dificultats que perceben acollides
pel mestre de suport:

"Jo recordo la noia amb la que vaig parlar abans de
l’estiu, comentant-~li que et fa por.., que el braille no el
coneixes, que no saps com hauras d’actuar.. el que hauras
de fer en uns moments determinats.., que si la pissarra..,
que si el nano hi veu.. Coses molt puntuals. I la noia,
d’entrada, em va tranquilitzar molt. Em va recalcar que el
primer de tot era que jo havia d’estar tranquila: que no
passava res. Que primer havia d’entendre la problematica
del nano i que lo del braille ja ho aniriem veient. I
evidentment va ser aixi."

Entrevista M3. Pag. 91.

En una cita anterior ja hem vist també com el mestre
de la Neus (M9) havia plantejat i valorat amb la mestra de
suport les inquietuds i "pors" que plantejava el treball amb
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una nena afectada per deficiéncies visuals tan greus, fins
llavors desconegut per ell. Per la seva banda, la mestra del
Vicens (M8) ens manifesta que la tasca de preparacid del nen
per part de la mestre de l’aula d’educacidé especial havia

anat encara més lluny:

"Penso que hi va haver una part molt important que va ser
la mentalitzacié de la mestra d‘educacid especial envers el
nen tot un temps, dient que la mestra gue vindria.. que
estaria molt per ell, que se l‘estimaria molt,.. i aixd va
crear una cbertura cap a mi, doncs era un nano al que 1li
feien molta por les situacions noves. El nano estava
preparat i, em sembla que ja t‘ho havia comentat, que a
l’inici del curs un mati em va dir "-Estic content perqué
és el segon dia que estic amb tu". Aleshores aixd a mi em
va donar una trangquilitat molt gran, perqué un nano que té
uns problemes emocionals molt forts, que digui aixé, vol
dir que tens un cami recorregut molt gran."

Entrevista M8. Pags. 114-11S5.

En contraposicid, cap dels mestres que no consideren
satisfactori el nivell de coordinacié manifesta haver
expressat o compartit amb el mestre de suport les pors i
inquietuds que comportava l’atencié del nen o la nena. El
treball conjunt sembla, en aquests darrers casos, dirigit
a preparar l’atencid directa de l’alumne i a la distribucié
funcional de responsabilitats.
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10. 3. TRETS RELLEVANTS EN LA PLANIFICACIO I ADEQUACIO DEL
TREBALL DINS L’AULA.

Pel que fa a la planificacid del treball dins 1l’aula
i la seva adequacié a 1les necessitats educatives dels

alumnes, podriem concloure amb aquestes apreciacions:

1. Les opinions del grup de mestres estudiat entorn dels
objectius de l’ensenyament presenten un alt grau de
coincidéncia en valorar de manera prioritdria els
objectius i continguts més vinculats amb 1’entorn dels
alumnes que els que es justifiquen en el propi sistema
o curriculum, és a dir, els que tindrien un caire més

academicista.

2. També es pot apreciar una coincidéncia global en 1la
preferéncia per els métodes d’ensenyament considerats
actius, encara que es produeix una disparitat a l’hora
de valorar la utilitzacié de procediments concrets,
especialment notable en la concepcid que els mestres
tenen de 1les possibilitats d‘utilitzar el treball

autdonom de l’alumne.

3. La idoneitat de l’atencié integrada dels alumnes amb
NEE a l’escola conjunta és defensada per tots els
mestres. Aixd no obstant, també tots consideren
l’existéncia d‘’una manca de formacidé per atendre
aquests alumnes i plantegen, en general, dubtes quant
als resultats académics de la integracié.

4. Quant a l’organitzacié de l’espai dins 1l’aula es pot
observar una diferéncia notable entre els nivells més
inicials en els que es compta amb espais diferenciats
dins l’aula per a diferents tipus d’activitat, i els
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altres nivells en els que s’acostuma a treballar amb
un espai unificat. A més del nivell, 1’Gs que es fa
dels diferents espais en els periodes intemedis sembla
jugar un paper important en 1l’opcié per a una
distribucié diferenciada.

La ubicacidé de 1‘alumne integrat no sempre es fa amb
criteris especifics, é&s a dir, pensant particularment
amb les seves caracteristiques. Perd quan es tenen en
compte, 1la seva ubicacié pot respondre a tres
motivacions diferents: facilitar-1i 1l’accés facil a
materials especifics i/o fonts d’informacié; facilitar
el control i suport de la seva activitat o facilitar
el control del seu comportament.

La programacidé d’aula pot tenir un caire basicament
formal o, al contrari, constituir un auténtic fonament
per a 1l’activitat del mestre. L’existéncia de
programacions escrites i el fet que siguin elaborades
individualment o col.lectiva, a nivell de cicle o
escola, no és garantia de treball conjunt, si no es fa
aquesta diferenciacid prévia.

Les programacions més a llarg termini acostumen a ser
elaborades amb participacié de diferents mestres
(cicle o aules paral.leles) i les curtes
individualment o conjuntament entre els mestres de

nivells paral.lels.

Entre 1les programacions que fonamenten el treball
d’aula en trobem de dues menes: les centrades en els
procediments, on predominen les orientacions de tipus
metodologic referides als diferents aspectes a
treballar per arees, i les centrades en els resultats,
gque s’ocupen sobretot de la descripcié d’objectius i
continguts a tractar i nivell d’aprenentatges a

assolir.
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10.

11.

12.

El primer tipus respon més al treball conjunt i a un
procés de reflexid sobre l’activitat que es du a terme
a les aules. Les centrades en els'resultats semblen
respondre més a un procés d’elaboracié individual en
resposta a les demandes formulades, sigui pels
programes oficials o pel propi centre, envers el
nivell concret al que s’adrecen.

En la resposta a les necessitats educatives especials,
a nivell de programacié podem diferenciar entre les
opcions per una programacidé conjunta (mestre i mestre
de suport) de la major part d’arees curriculars, i les
que contemplen sols la programacidé conjunta d’arees o
aspectes de treball molt seleccionats.

En el primer cas es situen fonamentalment Iles
programacions adregades a alumnes amb afectacions
d’incidéncia global (emocionals i mentals), i en el
segon la majoria de 1les adregades a alumnes amb
afectacions d’incidéncia limitada (sensorials i
motores).

Els aspectes programats conjuntament entre mestre
d’aula i de suport afecten arees propiament
curriculars, abordades pel conjunt de la classe, i amb
especial incidéncia en els aprenentatges instrumentals
basics. Els tractats en exclussiva pel mestre de
suport fan referéncia fonamentalment al 1llenguatge
(incloent-hi 1la 1logopédia) i a 1la psicomotricitat
(incloent-hi el treball manipulatiu i la
grafomotricitat), amb especial incidéncia a 1les
vessants no abordades pel curriculum (logopédia i
fissioterapia) o aquells en qué l’alumne presenta una
notable diferéncia d’habilitat en relacié al grup-
classe (manipulacid i grafomotricitat).
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13.

14.

Els aspectes considerats més rellevants en 1’avaluacid
de les necessitats educatives especials que fan els
mestres (vegeu Cap.5) no coincideixen exactament amb
l/estructura de suport que reben els alumnes a
l’escola: hi sén poc presents en alguns casos els
habits d’autonomia personal i en d’altres el suport
emocional i a la sociabilitat. Per tant, es tracta
d’una estructura de suport decantada cap al curriculum
académic més que cap a la cobertura de les necessitats
detectades globalment en 1l’alumne.

La coordinacidé entre el treball del mestre d’aula i el
mestre de suport és considerada satisfactdoria o molt
satisfactoria a mesura que hi sb6n presents aquestes
quatre caracteristiques: existéncia de contacte previ
a l’atencid de 1l’alumne; existéncia d’una valoracid
explicativa de la situacidé de 1l/alumne que minimament
comparteixen ambdés mestres; sensacib de
corresponsabilitat en el seguiment del procés de
l’alumne; i finalment, possibilitat d’expressié de les
incerteses o inquietuds que 1l’atencid de 1l’alumne
provoca en el mestre de l/aula.
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8. L’ADEQUACIO DE RECURSOS.

Aquest capitol estara dedicat a 1’analisi dels recursos
didactics utilitzats amb més freqiiéncia en els grups que hem
pogut sequir. Les observacions en qué em basaré sén les que
he pogut dur a terme dins cada grup i també els gravacions
de video que d’ells varem poder obtenir. L‘objectiu no és
altre que procurar una aproximacidé més concreta a la manera
com es desenvolupa l’activitat educativa dins els grups
estudiats i constatar en la practica els recursos que els
mestres utilitzen per adequar-la aquests a les necessitats

educatives dels alumnes integrats.

Ja en la presentacié del disseny d’aquesta recerca
argumentava que amb ella no s’intentava oferir un model
d’intervencié polivalent, en el sentit d’aplicable
directament a d’altres contextos. Aquesta possibilitat es
troba a les antipodes del que ha de ser una auténtica
adequacid del treball a les necessitats educatives especials
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dels alumnes. Perd per contra, si que es pot oferir un model
de reflexid que procuri descriure i explicar les adequacions
gque es donen en funcié d’un context escolar concret. E£s a
partir d’aquesta mena de reflexions que 1l’analisi i
valoracid de les necessitats educatives especials dels
alumnes en contextos escolars diferents pot esdevenir més
precisa, la qual cosa facilitara la previsié d’intervencions
educatives més adequades, Jja des dels primers moments

d’atencid a l’alumne.

L’estructura d’aquest capitol gira entorn de quatre
punts que configuren el conjunt de recursos didactics més
habituals en les escoles i aules estudiades. En aquest
capGtol m’ocuparé d’analitzar les condicions de 1la seva
implementacié 1 1les possibilitats d’adequar-los a les
necessitats educatives dels alumnes integrats.

8. 1. ORGANITZACIO I CARREGS.

En tots els grups hi ha una distribucié rotativa dels
carregs necessaris per al funcionament de la classe. Es
tracta, per una banda, de responsabilitats en tasques
necessdries per al funcionament ordinari del grup, com per
exemple la distribucidé i recollida de materials, la neteja
de 1les taules després de determinades activitats com
plastica, la de la pissarra, etc. Per un altre cantd també
ens trobem amb carregs dirigits a procurar determinades
informacions, també quotidianes, al grup, com serien la cura
de murals amb funcidé de calendari, registres del temps, etc.
I finalment, també ens podem trobar amb carregs derivats de
la necessitat de tenir cura d’elements afegits a la classe,

com serien animals o plantes, etc.
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Habitualment aquests carregs, i especialment els que
he ressenyat en darrer terme, sén viscuts pels alumnes com
un privilegi, per la qual cosa la incentivacidé per dur-1los
a terme sorgeix del propi interés que nois i noies mostren
en assumir-los. Perd el que plantejaré aqui seran les
dificultats d’alguns alumnes amb necessitats educatives
especials en dur-los a terme i la manera com s’han superat.

Per comengar convé diferenciar entre els tipus de
dificultats detectades. D’una banda les que es deriven de
les condicions fisiques o sensorials dels alumnes, gque
podriem entendre com limitacions de tipus fisic en assumir
determinades tasques. Per altra banda ens trobem amb unes
limitacions diferents de les anteriors, que podriem anomenar
funcionals, doncs en aquest cas les dificultats de 1l’alumne
no consisteixen en no poder assumir les diferents tasques
que es deriven d’un carreg, sindé en dur-les a terme d’una
manera ajustada a les demandes del grup, sigui per una manca
d’habilitat o per 1l’actitud conflictiva del propi alumne en
la seva realitzacié. Perd vegem com s’han pogut adequar els
procediments d’organitzacié dels carregs en els diferents

grups.

En primer lloc ens trobem amb un conjunt d/alumnes dque
no han tingut dificultats remarcables en aquest aspecte. Es
tracta del Vicens (M8), la Neus (M9), la Mireia (M6) i
1l’Oriol (M12). Aixd no treu que els mestres poguessin veure
inicialment amb certa preocupacié les possibilitats que
aquests alumnes assumissin els diferents carregs. Aixi ho
senyalava en 1l’entrevista final el mestre de la Neus.
Recordem que aquesta nena presenta un deéeficit visual greu
que redueix extraordindriament el seu camp de visidé. Aixod
no obstant la noia ha aprés a utilitzar amb forga eficacia

les restes visuals de qué disposa:

"Ella s'ha integrat igual. Ha arribat a fer el mateix i
fins i tot els encirregs que li suposen desplagar-se per
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l’escola per a determinades gestions. Aquest curs els nanos
de la classe sb6n els que s‘encarreguen d‘obrir la porta del
carrer quan algl truca. Quan li va tocar a ella jo tenia
petits dubtes i 1li vaig preguntar a ella. Em va dir que si,
que volia fer-ho. I déu-n‘hi-dé, ha repetit fins i tot, i
1i ha agradat aixd d‘atendre la gent.. vull dir, que s’ha
fet valdre en aquest aspecte."

Entrevista M9. Pag. 126.

En el cas de 1’0Oriol, ja hem vist 1les importants
limitacions de desplagament que 1li suposa l’espina bifida
que pateix. Aixd no obstant la mestra assegura que, pel que
fa a la distribucié de carregs, 1l1l’Gnica consideracid
especial que ha tenir amb ell ha consistit en mentalitzar
el grup entorn de les dificultats del nen. L’apel.lacid a
la col.laboracié dels companys en alguns moments ha estat
evident. Aixi ho expressa la mestra:

"Funcionava igual. No vam fer mai res especial per ell. Ho
feia tot igual. Quan 1li tocava repartir llibres potser
anava més a poc a poc, o alguna vegada, €&s clar, amb el
carretd, 1i queia tot a terra, perd no passava res. No vam
fer mai res especial; ell va ser encarregat de tot com
tothom. A més a més feiem uns torns rotatius i teniem un
calendari on els nanos anotaven els diferents encarregats
de cada setmana, i ell va ser responsable de tot. Es més,
era un nano molt responsable i quan hi havia algin problema
no acostumava a haver-hi aldarulls, sino que al contrari,
els nanos ho comprenien i 1li donaven un cop de ma."

Entrevista M12. Pag. 144.

El Vicens i la Mireia no presentaven cap mena de
limitacié en aquest sentit. Aixd no obstant, la mestra
d’aquesta darrera em va fer caure en l’apreciacid d’/una mena
de carregs pels que no m’havia interessat inicialment:
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"Amb el que has dit dels carregs, estic pensant una cosa.
Podia fer absolutament tots els carregs. Perd hi ha un
carreg que é€s per eleccid popular, que €s el de delegat. I
va ser una votacié en la que ella no va rebre cap vot. Aixd

era a principis de curs."

Entrevista M6. Pag. 110.

Efectivament, es tracta dels carregs electes, en els
que es pot posar en evidéncia el rol que l’alumne ocupa dins
el grup. Aixd no obstant no es tracta, en aquest cas, de
limitacions de l’alumne per a dur a terme determinades
funcions sindé que, com déia, es produeix un reflex de
l’estatus sociométric de 1l’alumne dins el grup (vegeu
Capitol 6) que, d’altra banda, no l’afecta sols a ell sind
als que comparteixen també un baix index de popularitat. Com
véiem en 1l’esmentat capitol, 1l’alumne integrat no sempre es
troba en els indexs de popularitat més baixos ni en els més

alts de rebuig.

En la resta d’alumnes seguits apreciem limitacions de
diferents tipus. Les descriuré al mateix temps que les
adequacions utilitzades per fer-hi front.

Les limitacions més especifiques les trobem en el cas
del Feliu, molt relacionades amb els seus problemes de
comportament i, en especial, amb la seva acusada
excitabilitat. Preguntada 1la seva mestra per si podia
encomanar al nen els mateixos cdrregs que a la resta de la
classe, contestava:

"A veure. Per exemple, si s’havien de repartir fulls
intentava que a ell no 1‘hi toqués, perqué alld volia dir
que anirien tots per terra, no? $i s‘havien de repartir
tisores també 1li deixava fer, estant jo al costat perqué no
les tirés al cap de ningfi, perd ho podia fer. I el temps
també. Jo pensoc que, si estava tranquil i tenia un dia bo,
hi havia coses que es veia que se li havien treballat. Aixd
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dels carregs i moltes altres coses no li venien pas de nou.
Perd podia més aquella mena de neguit i de tendéncia
destructora que tot l’altre. A vegades feia deduccions la
mar de divertides, amb les que 1li veies unes possibilitats
per una banda, perd per l’altra una greu dificultat."

Entrevista M4. Pags. 101-102.

Obviament en aquest cas la mestra optava per dues
postures complementaries: d’una banda evitar, en la mesura
del possible, els cidrregs amb els que les actuacions del nen
poguessin pertorbar la dinamica de 1la classe (repartir
fulls), i d’altra proporcionar un suport en forma de control
molt immediat en els carregs que per al nen podien
representar un privilegi i pels que hauria considerat
contraproduent prescindir d’ell, malgrat el risc que podien
comportar, com per exemple, repartir tisores.

Encara que per motius ben diferents, aquest suport o
ajuda individual é&s una constant en la resta d’alumnes amb
dificultats per assumir els carregs. Una d’elles era 1la
Maria. La mestra sembla exigir-li un alt grau d’autonomia,
perd estd forgosament amatent a les seves dificultats, doncs
és conscient del molt que 1li costa a la nena demanar ajuda

directament:

"Ella dels carregs sap tot el gue s'ha de fer de cada
cidrreg, i n’hi ha algun que veus que no se n’acaba de
sortir per la dificultat que comporta. Per exemple, si 1li
toca calendari escriu la data a la pissarra. Li costa molt,
perd ella ho sap que l‘ha d’escriure a la pissarra i
llavors, si no se’n surt.. També li costa una mica demanar
ajuda; no em vindrd directament a mi i em dird "&s que no
em surt”., La veus que se’t queda alla davant de 1la
pissarra.. O 8i 1li toca apuntar la temperatura del
termdmetre. £s clar, els nGmeros del termdmetre no els
acaba d‘entendre. Se‘’t planta alla davant del termdmetre i
has d’estar una mica al cas per preguntar-li: "Maria, queé
et passa? que no l’entens?" Llavors tu li mires i 1i dius..
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Perd ella sabia que ha de mirar el termdémetre, sense que tu
1’hi hagis de dir que 1li toca.*®

Entrevista M1l. Pag. 79.

Una opcid diferent en aquest proveiment d’ajuda és
1’adoptada per la mestra del Josep. Enfront les dificultats
motores del nen prefereix optar per l’ajuda a través dels
seus companys, una ajuda que intenta que passi el més

desapercebuda possible:

"Ell feia com els altres nens. Perd hi havien carregs, com
l‘encarregat de taula, que, es clar, portar tot el material

- 1i portava molt temps. Ho feia, perdo amb ajuda una mica
amagada, d’'un altre nen. Agafava el material, 1‘’hi donava
a ell i ell ho repartia a la taula.. Els carregs els anava
fent tots. Més que res, de vegades s’havia de refiar de
l’ajuda dels altres."

Entrevista M10. Pag. 137.

Perd també ens trobem amb la situacid del Ferran. La
seva ceguesa l1li fa molt dificil el desenvolupament de
determinades tasques implicites en els carregs de la classe.
Per aixd el seu mestre ha previst una forma més organitzada
o sistematica de compensar aquestes greus dificultats. També
ens ho posa de manifest en 1’entrevista:

"Formava part d‘un grup de carregs, igual que tothom, i el
que haviem acordat amb el seu grup era que tenint en compte
que ell no podia moure’s massa per la classe, ni esborrar
la pissarra, per exemple, el que si podia fer era ordenar
la biblioteca. Vam acordar que ell sempre s’encarregués de

la biblioteca."

Entrevista M3. Pag. 93.
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En aquest cas, doncs, si que hi havia una limitacié
quant a les possibilitats d’assumir carregs, compensada
mitjangant 1l‘estructura de grups per a dur-los a terme i,
dins d’ells, l’especialitzacié de 1’alumne en tasques al seu

abast.

Ens queda en darrer terme la situacié de la cCarola.
Aquesta nena no presenta impossibilitats fisiques per
ocupar-se dels carregs, encara gque si 1limitacions en
assumir-los autdonomament i en aprendre 1les execucions
requerides. D’altra banda també haurem de tenir en compte
que el grau de les seves limitacions intel.lectuals la té
habitualment molt al marge de la dinamica de la resta del
grup-classe. La seva situacidé enfront dels carregs, tal com
ens expressa la mestra, és molt "sui-géneris":

"La veritat é&és que no estava integrada en un grup
d’encarregs; aixd es veritat. Ara; és una nena a qui si jo
1li faig fer encarregs puntuals, me‘’ls fa: anar a portar un
encarreg a una altra classe, repartir els fulls entre els
nanos,.. 0ssigi, no estd dins d’un grup, perd si que fa
encarregs d’aquests puntuals.”

Entrevista M2. Pags. 88-89.

D’aixd sembla desprendre’s que les dificultat de 1la
nena en integrar-se a la rotacid de carregs s’associava més
al seu allunyament de la dinamica del grup-classe que a
limitacions especifiques per a dur-los a terme.

Sintetitzant 1les consideracions anteriors, podriem

concloure:

1. Les tGniques condicions en qué els mestres eviten en
alguna mesura un nivell de participacié dels alumnes
integrats en els carregs de classe equivalent a 1la

375



resta del grup, sén agquelles en qué hi ha importants
i habituals diferéncies entre 1l’activitat de 1’alumne
i el grup a causa del desfassament de nivell
d’aprenentatges (Carola), o agquelles en qué l’alumne
integrat presenta notables problemes de conducta i
adaptacié a la dinamica de la classe que poden fer
conflictiva 1l’assumpcidé de responsabilitats que
afectin el funcionament de tot el grup.

En els demés casos els mestres compten amb diferents
recursos per adequar l’organitzacié dels carregs a les
caracteristiques dels alumnes: des de l’habituacié del
grup al ritme de realitzacidé de 1l’alumne i la seva
col.laboracié en els aspectes requerits, fins a
l’ajuda directa del mestre a 1’alumne en giiestié, amb
una exigéncia inicial envers l’autonomia de les seves
realitzacions, passant per procediments més
sistematitzats mitjangant 1l’assumpcié global dels
carregs per grups d’alumnes que facilita el
repartiment de tasques entre ells, amb la qual cosa
l1’alumne integrat pot assumir les que estan al seu
abast.

INSTRUCCIONS DE TREBALL.

En gran mesura l’activitat educativa que es du a terme

dins 1l’aula gira a 1l’entorn de tasques proposades pels
mestres i sovint es presta menys atencié de la deguda als
procediments utilitzats per efectuar aquelles propostes. En
aquest apartat em proposo introduir una andlisi d’aquests
procediments que inicialment acotaré com a instruccions de
treball.
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Amb agquest nom faré referéncia a les instruccions que
amb més o menys amplitud i precisidé proporciona el mestre
als seus alumnes amb la intencié de donar lloc a formes de
treball diverses, com podrien ser el treball individual, en
grups i 1les diferents formes en qué aquests es poden
organtizar d’acord amb el programa d’aula.

Al proporcionar aquestes instruccions o pautes de
treball el mestre ja fa una primera adequacid de la tasca
plantejada a les caracteristiques del grup i especialment
al seu nivell de comprensié. La precisid amb la que
explicita aquestes instruccions sembla relacionada d’una
banda amb la complexitat de la tasca que es vol endegar, i
d’altra amb la familiaritat que el mestre atribueix als seus
alumnes en la realitzacidé de tasques semblants. Ho veurem

amb alguns exemples.

Els primers afecten dos grups de nivell equivalent
(P5)! en els que les mestres presenten activitats diferents.
En un cas es tracta d’una activitat amb la que els alumnes
semblen estar ja familiaritzats. Les instruccions de 1la
mestra sén més globals i en gran mesura es redueixen a
instruccions prévies per a la realitzacidé de la tasca:

"Es tractava d‘una fitxa de percepcié de la posicié a
l‘espai de diferents figures. N’hi havien guatre de
diferents, una en cada linea. La de l’esquerra era el
model. Les de la dreta eren figures idéntiques perd sols
una estava representada en la mateixa posicidé a l’espai. I
era aquesta la que havien de identificar i pintar. Ella els
hi ha explicat detingudament:

~La feina que farem ara la podem fer molt rapid, perd
hem d’estar molt atents per no equivocar-nos. Els ha dit,
volent imprimir un to cerimonits a les seves paraules.
Després d’explicar-los-hi breument el mecanisme, no
desconegut pels nens, encara els ha fet una darrera

!En citar registres concrets faré referéncia al nivell del grup en el
moment de l’obtencié del registre.
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adverténcia, amb la que haurd anat insistint després durant
tot l’exercici:

-E1l nen que copii dels altres... ..m’enfadaré molt!
Després, ella mateixa ha repartit els llipissos que eren de
forma exagonal, dos colors i mé&s gruixuts que els
habituals. Mentre repartia i alguns nens ja comengaven a
treballar, els ha demanat silenci total."

Registre ne 125,

Perd en contrast amb aixd ens trobem amb la precisid
de les instruccions que es veu obligada a donar una altra
mestra (M10) a un grup d’alumnes del mateix nivell, perd
adrecades aquest cop a una activitat que no els era tan
familiar. Estaven fent una fitxa que representava un tren,
als ?agons del gqual hi havien d’enganxar les carregues que
préviament havien retallat d‘una il.lustracié:

"Quan tots havien acabat va reclamar la seva atencid, en
aquesta ocasidé fent un esfor¢ de veu, per recarcar-los que
primer posarien les carregues sobre el vagd corresponent,
per passar després a encolar-ho. Ha passat despés a donar
les instruccions per enganxar les carregues:
-Al primer vagdé poseu els troncs...

Els nens escoltaven, encara que usaven molt la imitacid
dels altres per comprovar que tenien la resposta correcta.
Encara no enganxaven, doncs estaven pendents que la mestra
els confirmés l‘exactitud de les posicions. Per aixd anava
passant per les taules."

Registre n2 93.

Malgrat la seva importancia, cal tenir en compte que
no tot es redueix a la complexitat de la tasca o a la
familiaritat dels alumnes amb ella. En la precisidé de les
instruccions donades també influeix el valor que el mestre
déna a l’autonomia de treball dels alumnes.
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Aixi ja hem observat en cites anteriors que el grup del
Josep (M10) manifesta especials dificultats d’organitzacié.
Aixd pot forcar la mestra a detallar i donar d’una manera
molt més precisa les instruccions de treball. Perd
paradoxalment, aquesta actitud pot centrar més l’activitat
dels alumnes en els seus resultats que en el procés. En
altres paraules, quan la mestra detalla les instruccions pas
per pas, els alumnes poden tendir a seguir-los mecanicament,
amb la qual cosa obtenen poca consciéncia de les
caracteristiques del propi procediment.

També el mestre es pot trobar en aquesta tesitura,
facilitant 1llavors que els alumnes obtinguin un resultat
esperat (els vagons degudament omplerts) més gque una
auténtica consciéncia dels procediments utilitzats, que en
Gltim terme és el que els pot proporcionar autonomia de
treball. Precisament és la reflexid que 1l’alumne fa a partir
de 1les dificultats sorgides en gqualsevol activitat
realitzada amb una finalitat determinada, 1la que 1i
proporciona 1les destreses necessdries per afrontar-la
auténoﬁament. Una andlisi més pormenoritzada de la forma en
qué una excessiva descomposicié de les instruccions de
treball que es donen als alumnes redueix excessivament les
seves possibilitats d’actuacié autdnoma es fa necessaria per
evitar que aquesta estratégia afavoreixi sols els habits
d’actuacidé mecanica i en gran mesura irreflexiva.

Aixd no obstant, podem convenir que la complexitat de
la tasca i la familiaritat dels alumnes amb ella soén
elements d’incidéncia clara en el nivell de precisibé amb qué
el mestre proporciona les instruccions de treball. Detallar
les instruccions a partir de la consideracidé separada dels
passos requerits per l’activitat en giliestié sembla un dels
possibles recursos per precisar-les, perd no és l’Gnic.

Un altre recurs per precisar les instruccions de
treball usat amb freqiiéncia és l’exemplificacié: es tracta

379



d’oferir un model de realitzacié del treball que
posteriorment hauran de fer els alumnes. El fet d’oferir-lo
globlament contraresta, en part, els efectes no desitjables
de les instruccions que descomposen l’activitat i que acabem
d’analitzar. Un exemple d’aquest tipus de precisidé 1l/obtenim
del grup de 1’Oriol (M12) en un moment en qué es tractava
de construir una taula de multiplicar:

"No van estar gaire egstona amb aquella activitat doncs era
tard i, encara que faltaven sols deu minuts per les dotze,
els va voler donar una fitxa:

-~Farem la taula del guatre, els anuncia.

La fitxa era de la mida foli, quadriculada i havien de fer-
la apaisada. Ella els va posar a la pissarra una mostra del
que havien de fer: posar el nom i la data i comengar 1la
taula posant primer els nimeros 4 de I fan 4 i a sota
representar-ho amb quadrets.

Un cop els ha repartit els papers, els nens s’'han posat a
fer-ho.

Per bé que en general omplen el full amb interés, el nivell
de soroll dins la classe ha augmentat considerablement des
que han entrat del pati. La mestra, de tant en tant, ha
anat fent advertiments:

-Saps qué passard, David? Si enraones tant et
despistaras i no et sortira bé, dit amb serietat. També ha
fet alglin advertiment de procediment:

~Si no poses el nom i la data no sabrem de qui é&s la
fitxa i anira a la paperera, eh?, amb to d’advertiment que
no es fa per primera vegada.

-Val més anar a poc a poc i fer-ho bé. Era una
adverténcia dirigida a la Isidora, potser la nena més
brillant de la classe, perd que en canvi es preocupava cada
vegada menys de la presentacié i QGltimament, segons em
comentd, feia els treballs amb més rapidesa i menys cura."

Registre ne 218.

El nivell de precisié de les instruccions no es manté
sempre constant. Es més alt en els nivells inicials i es
redueix en els més avangats. Aixé es déna en gran mesura
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perqué els alumnes d’/aquests darrers nivells han assolit uns
habits de treball autdonom més elevats i molts dels aspectes
de procediment que en cursos anteriors havien de precisar-
se, sols requereixen referéncies globals per part del

mestre.

En veurem un exemple a partir d’una instruccidé que posa
en marxa procesos d’evident complexitat, com sén la lectura
silenciosa d’un text en llengua extrangera, la identificacié
de les paraules amb dificultat de pronncia i el seu
subratllat. En aquest cas les instruccions proporcionades
pel mestre sén molt globals i, a més, enteses amb exactitud

per tot el grup d’alumnes.

"Degprés han comengat la lectura de les mateixes frases un
per un fins que tots n‘han pogut llegir una. Al fer 1la
primera lectura els ha recordat que es senyalessin amb
llapis els dubtes de pronincia sobretot. La majoria ho

feien.
Durant la lectura individual ella sovint els feia repetir
la frase quan no estava ben pronunciada, perd intentava que

2

fossin ells mateixos els gque detectessin i corregissin

l’error."

Registre ne2. 199.

Es tracta d’un procés 16gic en el progressiu assoliment
de coneixements i sobretot d’habilitats per part dels
alumnes. Aix0 no obstant, el fet que en nivells més avangats
les instruccions donin per entesos gran part dels
procediments que els alumnes han d’utilitzar, assolint un
cardcter d’instruccions més globals, comporta importants
dificultats d’adequacid d’aquestes instruccions als alumnes
amb dificultats en la seva comprensidé i execucibé. Aixd es
féia especialment pal.lés en el grup de la Carola, on el
nivell d’aprenentatge dels companys (tercer d’EGB)
contrastava amb les dificultats de desenvolupament de la
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nena. En la gravacid d’una de les sessions en qué més es
podien compaginar 1les activitats de 1la classe amb 1la
capacitat de la nena es posava clarament de manifest la
necessitat d’un nivell de precisidé en les instruccions molt
diferent al que necessitaven els seus companys. Es tractava
d’una sessidé de plastica, en la que feien brodats en una

arpillera:

"La mestra s’asseu al costat de la taula de la Carocla per
ajudar-la a iniciar el treball. Sobre la taula hi ha el
material., Agafa l'arpillera i li ensenya:

M.~ Qué és aixd?

C.- ... (la nena mira, perd no contesta).

M.- Una agulla.
Després agafa la 1llana i, mentre fila 1‘agulla, 1li
pregunta:

M.- I aix06? Qué és aixo?

Ci= o0

M.~ Llana..
Tot seguit li mostra com fa el primer punt:

M.- Veus com surt pel darrera?
La Carola se la mira, perd es distreu també& amb alguns
companys gque es mouen a prop d’‘elles. Un dels nens que
passa per alli vol preguntar quelcom a la mestra:

Nl1l.~- Senyoreta..

M.- Et vols esperar un moment?
Déna l‘agulla a la Carola perqué l’estiri:

M.- Agafa aqui.. (senyalant l’agulla).
La nena comenga a estirar tant com pot.

M.~ Molt bé.. Prou, prou!
Després li fa agafar l‘arpillera:

M.- Aguanta..
I senyalant el lloc, 1li indica:

M.- Ara ho tornes a passar per aqui i amb la ma
agafes aqui.
Amb ajuda la nena fa un punt:

M.- Molt bé. Ara torna-hi.
Ella continua, encara que sense mostrar gaire interés.
Potser €s per aixd que la mestra procura estimular-la:

M.- Farem una cosa ben maca.. Mira els nens
(senyalant-los), també fan una cosa molt maca..
La Carola ja ha fet, encara que amb dificultat, el segon
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punt.
M.~ Va. Ara una estona ti..

La mestra s‘aixeca i se’n va cap a la seva taula. La Carola
comenga a treballar autdnomament.

Gravacibé M2. Seqiiéncia 4.1.

Aixd ens permet entrar en la segona part d’aquest
apartat, on ens ocuparem dels procediments utilitzats pels
mestres a 1’hora d’adequar les instruccions de treball a les
caracteristiques dels alumnes integrats. Per fer-ho tindrenm
en compte, d’una banda, el canal mitjangant el qual arriben
les esmentades instruccions a 1l’alumne i, d’altra, 1les
formes de precisié individual d’aquelles.

Des del primer punt de vista ens trobem amb el que
podriem anomenar aclariments directes, és a dir, els que
ofereix el mestre a 1l’alumne en qliestié, i els que
qualificarem com aclariments mediats, aquells que
s’ofereixen a través d’altres components del grup.

Els primers sén els més freqlients. N’acabem de veure
un exemple en l’anterior gravacié on la mestra es veia en
la necessitat d’especificar els procedimentss amb els que
havia ‘d’actuar la Carola amb l’arpillera. Perd fins i tot
els alumnes que acostumen a actuar amb més autonomia dins
1’aula poden necessitar aquest tipus d’aclariments. Aixd és
el que s’apreciava en el cas de la Neus, a l’hora de
precisar els deures que s’havia d’endur a casa. Després
d’haver sequit sense notables dificultats tota la classe de
naturals amb els seus companys, nhecessita una atencié
especial en el moment de fixar els exercicis encomanats:

"A partir de les 10 era el mestre-tutor qui continuava la
classe amb la sessid de Llengua Castellana.

Quan ha arribat, la mestra encara estava concretant 1la
feina que els hi donava per fer. El1 mestre-tutor s‘ha
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esperat en un racd, no sense aclarir-li que acabés de fer
tranquilament. He observat que, aixi com durant tota la
classe la mestra no semblava necessitar fer aclariments
personalitzats a la Neus, a 1’hora de fixar la feina ho ha
hagut de fer molt detingudament, senyalant-li els exercicis
i les pagines corresponents del llibre i anotant-ho en una

tarja."

Registre n¢ 10.

Perd l’aclariment individual també& pot ser, com he
apuntat, mediat. En aquest cas sdén els propis companys els
que, ja sigui d’una manera espontania o bé induida,
contribueixen a precisar 1les instruccions del mestre a
1’alumne en qgiliestié. Habitualment es tracta d’una mediacid
forga efectiva. Heus aci un exemple d’aclariment induit,
guan és una companya la que, a instancies de la mestra,
indica el procediment a sequir, en aquest cas a la Maria:

"El que han de fer llavors és trobar la paraula rosella a
la lectura i senyalar-la amb el dit. Una gran majoria de
nens ho fa. La Maria imita l1’accid dels demés, perd no esta
senyalant la paraula. Durant l’estona abans no ha semblat
massa atenta a l’evolucid del grup. Moltes estones la veia
distreta i tocant-se el nas.
La mestra, veient que la Maria no senyalava la paraula,
s’'ha dirigit a la seva companya:

~Estel: que l’ajudes? L‘Estel no ha tingut
inconvenient en fer-ho. Diria quevho ha fet complaguda.”

Registre n¢ 166.

A vegades és el conjunt de la classe qui col.labora en
l’aclariment individual a la nena. Aixd és el que apreciem
quan és interrogada pel dia de la setmana, a l’inici de la

sessid de classe:
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també citar,
proporcioni una ajuda o aclariment determinat a l’alumne.
Perd a vegades, i1 no amb freqiiéncia menor, sén els mateixos

"Comencen el treball del dia. Un dels nens estd apuntant la
data a la pissarra. La mestra 1i pregunta a la Maria:

M.~ A veure, Maria: Quin dia apunta avui 1’Eduard?
Quin dia és avui?
La Maria triga a contestar i una nena inicia la resposta,
perd és tallada per la mestra:

M.~ Estel! Deixa-li que ho pensi ella..

Ma.- Dimecres (amb veu molt fluixa).

M.~ Dimecres et sembla que é&s avui?...

...Estds segura que é&s dimecres? (Com que la

nena sembla no contestar, la mestra canvia d’estratégia).

M.- A veure! Senyalaré els dies de la setmana i els
anem dient fluixet (dirigint-es al grup) i la Maria que es
fixi bé quin dia diem avui, eh? (senyalant en el mural la
cartolina referent al divendres}).

Nens.- Reciten un per un els diferents dies.

M.- Quin dia és, Maria? Quin dia hem dit quan hem
arribat aqui? (senyala el divendres).

Ma.- ...

M.- No t’hi has fixat? Aviam, aixeca’t i ho mires des
d’alla.
La nena s‘adrega cap al mural amb els dies de la setmana i
comenga a senyalar-los poc a poc tot recitant:

Ma.- Dilluns.. dimarts.. (senyala el dimecres, perd
no diu res.

M.- I aquest? Que no t’en recordes quin és aquest?..
(la nena no contesta i la mestra decideix tornar a canviar
de procediment}:

‘'M.- A veure. La Maria els senyala i vosaltres els
aneu dient..

Nens.~ Dilluns, dimarts... (reciten per aquest
procediment tots els dies de la setmana).

M.- Quin dia és avui, Maria?

M3a.- Divendres..

M.- Divendres, molt bé&; divendres..

Gravacié M1l. Segiiéncia 1.1.

En aquest cas, com en mGltiples exemples que podriem

companys els que insisteixen en determinats aspectes de les
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instruccions que ha donat 1la mestra, modulant aixi 1la
conducta de 1l’alumne que les seguia amb certes dificultats.
El fet que la mestra, en aquestes ocasions, no demani
explicitament que es precisin d’aquesta manera les
instruccions donades, no vol dir que no sigui conscient que
aixd es produeix, ni que desaprofiti les possibilitats
d’aquest fet en la modulacidé de la conducta de 1l’alumne que
les rep. Ho veurem amb un exemple molt quotidia. El grup del
Vicens es preparava per sortir i el nen actuava amb extrema
lentitud a l’hora de treure’s la bata:

"Els anoraks els tenen al penjador, dins la prdpia classe,
i tots menys el Vicens se’ls posen rapidament, dirigint-se
després a la porta per fer-hi una fila. La mestra ha de
urgir el Vicens que estava entretingut. A ell no sembla,
perd, posar-lo gaire nervidés el fet que tots els nens
estessin apunt menys ell, per bé que des de la fila se
senten alguns:
-Vinga, Vicens!"

Registre ne 161,

Ja he senyalat en una cita anterior del Feliu (M4) gque
fins i tot els alumnes amb més dificultats de comportament
i adaptacid, sén influenciats per la mediacidé del grup. En
aqguella cita quedava de manifest que malgrat la dispersid
i hiperactivitat que el nen havia mostrat durant tota la
sessid, s’adaptava després, induit pel context del grup, als
moments de silenci que precedien 1la finalitzacié de 1la
jornada, reduint notablement la seva activitat i romanent
en una actitud més expectant durant el minut de silenci

d’abans de sortir de classe.

Podem observar, doncs, dque la precisié de les
instruccions de treball combina dues formes d’actuacié:
1l’aclariment individual directe i 1l’aclariment mediat a
partir dels propis companys que es pot donar de forma
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espontania o induida per part del mestre. Sens dubte
l’aclariment directe és 1la forma utilitzada amb més
freqiiéncia. En aquest cas, les estratégies utilitzades per
procurar aquests aclariments poden donar lloc a precisions
de diferent tipus per part del mestre.

En primer 1lloc les precisions purament verbals,
mitjangant les quals el mestre especifica més detingudament
a l’alumne en qiiestidé les instruccions donades al grup. Sén
usades en tots els grups, perd d/una manera més acusada en
els grups de nivells més avanc¢ats i logicament, també amb
els alumnes amb més capacitat de comprensidé. Les precisions
verbals eren suficients, per exemple, per ajudar el Ferran
a separar adequadament les linies mentre transcrivia al
dictat, junt amb els seus companys, les paraules i frases

que indicava el mestre:

"Llavors ha comengat per frases curtes, repetint paraules
en molt poques ocasions.
El Ferran escrivia amb la miaquina®? i anava perceptiblement
més depressa que els seus companys. El mestre, durant el
dictat, 1li ha anat fent observacions en el sentit que no
anés tan depressa i que acabés més completament cada linia,
doncs el nen sovint estava indecis entre continuar o
canviar la linia quan el mestre havia dictat una unitat.
-Seguit, eh!, —-era una observacidé freqiient.
Semblava, i després ho he confirmat, que el mestre percebia
d’oida els dubtes del nen i en agquesta guia és en la que es
basaven les seves observacions."

Registre n2 272.

Les precisions verbals poden ser utilizades en 1la
presentacié de l’activitat, com véiem quan la mestra de la

2ra referéncia a la maquina Perkins, aparell de sis tecles per escriure

en Brallle gue permet escriure més rapid en aquell sistema i, a més, la
comprovacié immediata del text escrit, cosa no factible gquan s’utilitza el

punxé.
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Neus li indicava els deures per casa; per donar instruccions
de procediment, com era el cas del registre que acabem de
transcriure del Ferran; perd també sovint per exigir una
participacié més directa de 1l’alumne. En aquest sentit
dirigia les seves indicacions la mestra de la Maria en
comprovar que agquesta es refiava excessivament del treball

de la seva companya:

"No feia gaire que havia cridat l’atencidé al nen castigat
a la porta. Tot i aixi 1i ha dit que seiés i es posés a
treballar, cosa que el nen ha fet ddcilment.

Una altra nena també s'ha dirigit a la mestra per queixar-
se que no participava prou en el treball de la parella. La
resposta de la mestra també ha estat en l’ordre de
coresponsabilitzar-lo del fet:

-Doncs avisa’l. I més tard: ~Doncs discuti~ho.

Encara ha hagut de recordar-los~hi alguna de les

instruccions:
-Heu de participar tota la parella! I dirigint-se a

la de la Maria:
~La& Maria també ha de treballar!

Registre n¢ 174.

Perd el més freqlient &s que la simple precisié verbal
no sigui suficient per aclarir determinades instruccions de
treball. Es llavors quan s‘utilitzen férmules mixtes, en les
que la precisidé verbal sols ‘acompanya altres formes
d’aclariment més directe. Aixd0 és el que passava quan el
Ferran no atinava a localitzar en el seu llibre en braille
l’exercici que havia de resoldre, com apreciem en aquesta
gravacié. En aquell moment estaven corregint, en grup, uns
deures de gramdtica:

" M.~ Xavi, qué més s’'havia de fer?
X.- El "Copia i completa"”.
M.- El “Copia i completa".. (confirmant). El vols dir?
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X.~ (Llegint el llibre): Quan no volem repetir el nom

en canviem per un pronom.

M.~ Com ho has fet aixd, Ferran?

F.=- No no he fet..

M.- Doncs afageix-1li ara..
Es fa un silenci, doncs el Ferran no havia localitzat
l‘exercici en el seu llibre.

M.~ Xavi, el vols repetir?

X.~ Quan no volem repetir el nom el canviem per un

pronom.
M.~ (Adregant-se al Ferran): El trobes en el teu
llibre? (El nen tenia els dits sobre el seu quadern,
i el mestre repeteix): El llibre.. ha de ser.. (El
Ferran toca el llibre). Exacte. A la plana cent-setze
nostra.. Ho trobes?

F.-Cent-setze..

M.~ Si. Hi ha el "Copia i completa".. Que deu ser.. -
s‘adrega cap a la taula del noi i l’ajuda a buscar,
posant-1li les mans sobre el llibre.

-Qué diu aqui? -senyalant les pagines anteriors. El
nen respon i el mestra passa un parell de pagines.
-Em sembla que é&s aqui.. -i 1li posa les mans sobre
una pagina concreta.

-Aqui, eh?

F.~ Quan no volem repetir el nom el canviem per un..

M.~ Per un pronom."

Gravacidé M3. Seqiiéncia 2.5.

Perd més enlla d’aquestes indicacions ens trobem amb
les precisions que s’acompanyen amb l’inici de l’activitat.
D’alguna manera consisteixen en oferir un model, perd a
l’ensems, una pauta procedimental a continuar. Aixd era el
que feia la mestra de la Carola per introduir la nena en
l’activitat de brodat de 1l’arpillera a la que ja he fet
referéncia en cites anteriors. A vegades, les ajudes que
acompanyen les precisions verbals esdevenen fisicament
imprescindibles, degut a les caracteristiques del déficit
que presenta l’alumne o a la seva disposicié envers
l’activitat que es du a terme. En aquesta situacidé es
trobava la mestra del Josep quan havia d’estimular-lo a
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treballar autdonomament en la realitzacidé d’un esquitxat de
pintura per decorar les papallones que préviament havien
retallat. Les dificultats manipulatives del nen per agafar
el pinzell amb el brag¢ estirat, junt al seu cansament en
aquell moment de la sessibd, forgaren la seva mestra a
intervenir directament. El nen estava assegut a la taula de
les pintures per la que anaven passant rotativament, en
petits grups, tots els nens i on hi havia els pots de
pintura degudament preparats per al seu Gs:

"Amb moviments lents agafa el pinzell taronja i comenga a
esquitxar la seva papallona. Va mirant els companys mentre
ho fa i després el torna al seu lloc. Agafa el vermell i
s’adona que té massa aigua:

J.- Sefiorita.. tiene demasiado agua..-la mestra no el

veu, ni el contesta.

J.~ Seifio.. (no acaba la frase i es queda mirant els

desplagaments de la mestra, que no l’estd escoltant.

Es queda una bona estona parat, mirant

alternativament el pinzell i la mestra).

J.~ Sefio, tiene dema.. (no acaba la frase).

Al final decideix seguir esquitxant, tot acabant la frase:

J.~ ..tiene demasiado agua..

Acaba d’‘esquitxar i deixa el pinzell. Es queda parat mirant
el treball d‘una companya i després, amb les mans a la
falda s’'hi estd una bona estona. Intenta dir quelcom a la
mestra, perd no el sent. Parla molt fluix. Fa un badall.
Torna a dir, perd molt fluix:

J.~ Eil.. quiero el verde..

La mestra passa pel seu costat i ell s’hi adrega
directament, encara que segueix parlant fluix:

J.-~ Seifio. Vull el verde (senyalant-lo).

M.~ Eh?

J.= Vull el verde.. (mentre ho diu, observa que una
companya agafa el pinzell del pot verd i el barreja amb un
altre color):

J.~ No!!! (crida)

M.~ No. No s’han de barrejar els pinzells, Sandra. (I
dirigint-se al nen): Qué vols, Jokep?

J.- Este (senyalant el verd).

Li encara i el nen l’agafa. Després d’‘esquitxar el torna a
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deixar i es queda altra vegada amb les mans a la falda. La
mestra el veu i 1i diu:

M.- Agafa un altre color.
El nen estira el brag amb dificultat. No hi arriba per
agafar-lo. La seva companya agafa el pinzell, el suca a la
pintura i 1li posa a la ma. Ell, sense dir res, continua
esquitxant, ara treient la llengua."

Gravacié M1l0. Seqiiéncia 5.2.

En tercer lloc podriem citar les precisions basades en
paral.lelismes amb activitats anteriors, ja conegudes per
l’alumne. Quan aquest ja hi té& una certa familiaritat, es
converteix en una estratégia de precisid molt efectiva. La
podem observar en el registre en qué la mestra de la Maria
procura que aquesta continui un treball de numeracid amb
procediments que ja coneix de sessions anteriors.
Concretament havien usat pots per agrupar monjetes de 10 en
10 i treballar aixi unitats i desenes:

"A partir d‘aquell moment han comengat a sortir, a un bon
ritme, diferents nens que ella cridava per composar amb
monjetes diferents nlimeros:

-Sabries fer el 25 amb les mongetes? Doncs au!, els
deia, i els nens agafaven les mongetes d‘un pot a les
primeres taules i les distribulen per desenes en pots de
carret fotografic que després enganxaven, amb pasta, a la
pissarra, posant al costat les mongetes que sobraven.
També ha cridat, entre els cinc nens que ha fet sortir, la
Maria, a qui ha fet contruir el ntmero 7.

-Que podrds omplir algiin pot?, 1li ha preguntat, i
ella ha fet que no amb el cap.

-Per qué&?, ha insistit intentant esbrinar si 1la
resposta era reflexiva.

-Perqué n’hi ha set, ha contestat la nena.

~Molt bé!, i dirigint-se a la classe: -La Maria ho ha
fet molt bé!

Ha rectificat algun nen que s‘havia deixat alguna mongeta
i ha ajudat als que tenien dificultats en aguantar-les a la

pissarra.
Registre ne¢ 178,
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Perd no sempre la situacidé consisteix a procurar
aclariments de més precisié a 1l’alumne integrat. A vegades
els termes s’inverteixen quan l’alumne integrat esta ocupat
en tasques que 1li sén familiars mentre la resta del grup
inicia activitats noves o complexes. En aquestes ocasions
la mestra procura instruccions més precises al grup, mentre
1’alumne integrat pot efectuar autonomament el seu treball.

"Acaben doncs de corregir la fitxa que guarden tots a la
carpeta. Llavors la mestra els reparteix un full on hi ha
sumes i restes. A la Maria n’hi déna un amb sumes senzilles
d‘una sola xifra junt amb un potet amb mongetes. Ella
comenga a resoldre-les sense que li manquin explicacions,
utilitzant les mongetes que poc a poc i d‘una en una posa
sobre la operacid que va a fer.
Mentre tant la mestra explica als demés el dibuix que els
altres tenien al full i que amb una politxa que puja una
carrega representa la numeracid des del 60 al 70. A partir
d’aquesta ordenacidé explica com si n‘afegim B al n? A en
doéna C i la operacié inversa, contant les senyals numerades
del dibuix.
Un dels nens estd distret. Ella el reprén séria:

~-Joan! Sempre et veig el clatell i les orelles, mai
la cara! Aquest, amb cara avergonyida es gira cap a la
professora que continua explicant.
Explica el darrer tros del full, on han de descomposar
diferents nameros: 64 = 60 + 4. Ho fa posant exemples que
resolen els nois verbalment i ella escriu a la pissarra. Un
cop creu que aix® s’'ha entés els demana que ho comencin a
fer.

Registre n2 368.

Entorn de les instruccions de treball gira gran part
de l’activitat de 17aula i, malgrat la darrera observacib,
sovint aquestes han de ser precisades quan s’adrecen als
alumnes amb necessitats educatives especials. Aixd no
obstant, des del primer moment en qué el mestre les ofereix
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al grup Jja les precisa i d’alguna manera adequa a les
possibilitats de tots els seus alumnes. L’adequacid de les
instruccions de treball als alumnes amb necessitats
especials presenta algunes caracteristiques especifiques,
com acabem de veure, perd tot i aixi no podem deixar de
considerar-les com una perllongacié de les estratégies que
habitualment wutilitza el mestre en oferir aquestes
instruccions al grup. Recollint les maneres en qué aixd es

produeix, podriem concloure que:

1. Al marge d’altres consideracions, com serien el valor
que el mestre déna a 1l’autonomia de treball dels
alumnes, els hdbits de treball que agquests han assolit

i el propi estil d’ensenyament del mestre, el nivell
de precisid que déna a les instruccions de treball es
relaciona fonamentalment amb la complexitat de 1la
tasca pesentada i la familiaritat dels alumnes amb
ella. Aixd no obstant, en els nivells d’escolaritat
més avangats les instruccions de treball acostumen a
ser més globals, donant per entés gque els alumnes
dominen els procediments basics en qué es fonamenten.

2. D’acord amb el canal utilitzat per precisar 1les
instruccions individualment, procediment freqgiient
encara que no exclussiu per als alumnes integrats,
podem diferenciar entre els aclariments proporcionats
directament pel mestre i els que es fan amb la
mediacié de companys.

3. Els aclariments mediats podeh sorgir espontaniament de
la dinamica de la classe i semblen tenir una
destacable incidéncia en la modelacié de la conducta
de 1l1l’alumne. Els produits de forma induida sén
relativament poc utilitzats, excepte en els grups que
tenen una organitzacié6 de classe més diversificada.
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4. Els aclariments individuals proporcionats directament
pel mestre sén els més usats i en formes diferents:
precisié verbal amb reformulacidé d’instruccions,
precisions verbals com estimol i ajuda de procediment,
Gs del paral.lelisme amb activitats conegudes o bé
formules mixtes que coordinen precisions verbals i
ajuda directa en 1’inici o realitzacidé de l1l’activitat,
especialment indicades en els alumnes amb més
dificultats de comprensidé o amb limitacions motores o
sensorials que directament pertorben determinades

execucions.

8. 3. L’EXPLICACIO.

Si en 1l’apartat anterior ens ocupdvem de les
instruccions que el mestre proporéiona als alumnes per a la
realitzacidé de tasques diverses, aquest se centrara en les
explicacions. Per diferenciar-les de les instruccions de
treball, entendré 1les explicacions com el conjunt de
recursos, basicament verbals, que el mestre utilitza per
introduir conceptes a la classe o per desenvolupar-los, amb
independéncia gque aixd0 comporti o no 1la realitzacid
posterior de diferents tasques per part dels alumnes.

Enteses d’aquesta manera, sembla ldégic que el pes
especific de les explicacions en el conjunt d’/activitats de
l’aula guardi relacié amb el nivell d’aprenentatge dels
alumnes, de manera que en els grups de nivells més avangats
les explicacions hi tenen una major preséncia, tant per 1la
seva extensié, tractant-se d’explicacions més amplies o
donades en periodes de temps més extensos, com en la seva
desvinculacié6 de 1l’activitat concreta, quan es tracta
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d’introduir conceptes d’un nivell més alt d’abstracciéb.

Aixd no obstant, tota explicacidé comporta 1l’Gs de
referents, i d’entre les observacions que hem pogut dur a
terme en podem destacar de tres tipus.

En primer lloc els referents que consisteixen en
l’evocacidé d’activitats realitzades préviament, i que
comporten la familiaritzacié dels alumnes amb components
significatius de l’explicacid que s’estd presentant. Heus
aci un exemple, quan una de les mestres de la Neus esta
explicant al grup les plaques tectdéniques en una sessidé de

ciéncies naturals:

"El treball de la classe estid centrat en les explicacions
de la mestra, que utilitza un llenguatge molt assequible
pels nois. D’altra banda, més que explicar continguts nous
el que fa és concloure un tema gque ja porten cert temps
treballant. No se si sols es deu a aixd, perd el cert és
que les observacions que fa ella sdn curtes i no cansen mai
els nois, que crec que en una immensa majoria les enquadren
en coneixements previs, als que la mestra sovint fa
referéncia explicita. Especialment a un video que havien
utilitzat, perd també a unes pedres volcaniques que havien
tingut a la classe (les havia dut un dels nois, perd se les
havia tornat a endur), a la maqueta del Nevado del Ruiz, al
globus terraqui en relleu, ...

La mestra utilitza molt les preguntes. El nivell d’atencié
entre els alumnes diria que és molt alt i rapidament
s8’aixequen moltes mans que volen donar la resposta. Ella
alterna els nens als gque déna la paraula. Acostumen a
encertar la resposta, perd quan aquesta és incomplerta o
incorrecta, la mestra en recull l’aprofitable demanant a
algin altre noi que la comleti. En cap cas ha avergonyit
cap noi. En alguna ocasid ha preguntat a algG dels que no
aixecaven normalment la ma. Encara que pocs, jo diria que
un grupet de menys de 10 nois no l’han aixecada. En el
millor d’‘aquests casos la resposta ha sigut incompleta."”

Registre n2 5.
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La referéncia a activitats prévies és molt habitual en
la majoria d’explicacions que he pogut registrar, tentint
com a referents explicacions fetes amb anterioritat, visites
o sortides realitzades amb el grup, materials audiovisulas
presentats pels professors, materials construits pels propis
alumnes o experimentacions fetes per aquests. En aquest
darrer tipus de referéncies es fonamenta la mestra de la
Carola quan aborda l’estudi de les parts i funcions de la
planta:

"Estaven parlant de les diferents parts de la planta, fent
constants referéncies a un experiment que devien haver fet
temps enrera al plantar, crec recordar que llanties,
conservant un test a la llum i l’altre a les fosques.

La mestra es basava en aquell experiment per parlar de les
condicions que necessiten les plantes per desenvolupar-se.
L’explicacié wvenia acompanyada sempre de preguntes,
aixecant la mid els nens que volien contestar-les. Per norma
general, perd, no eren molts els nens que ho feien. El més
frequent &s que fossin menys de 10 nens i sovint les mans
aixecades no eren més de quatre. Llavors era guan la mestra
intentava explicitament estimular-los a aixecar la ma:

-Nens!.. Vinga!

En viries ocasions havia d’incitar-los de manera semblant
i 1llavors augmentaven, encara que timidament, les mans
algades."

Registre ne 37.

No ens pot passar per alt que en aguest cas el nivell
de participacid espontania dels alumnes en l’explicacié és
clarament inferior que en el registre anterior. Perd de
moment aixd no ocupara la nostra atencié. Em limitaré a
ressaltar el fet que el nivell de participacié és mes baix,
encara que no l’interés ni 1l’atencié dels alumnes que
restaven molt atents a les explicacions de la mestra. Quan
analitzem les dinamiques de pregunta-resposta establertes
en els diferents grups podrem apreciar una possible
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explicacidé a les diferéncies de participacié dels alumnes
a través de les formes en qué els mestres acullen les seves

intervencions.

Tornant als referents utilitzats en les explicacions,
cal considerar també l’Gs d’analogies de diferents tipus amb
la clara intencié de precisar conceptes o procediments que
el mestre considera claus per a la correcta comprensid dels
continguts que els ocupen. Aquest era el cas, també en el
grup de la Neus, perd amb la mestra de matematiques. Els
alumnes encara estaven reaccionant al previ repartiment dels
examens que havien efectuat 1la setmana anterior, Jja

qualificats:

"Les expressions generals, de 6 en amunt, eren d‘intima
satisfacci6é. La mestra ha dedicat una bona estona a
explicar el procediment per resoldre les equacions de
primer grau del control, sota l’atenta observacid del grup.
Posava molt d‘émfasi en l’‘ordre, els passos a seguir, tot
acompanyant-se d’analogies: el signe (=) era la frontera.
Quan es passa la frontera canvia l'operacié:

-...igual que nosaltres hem de canviar de llengua al

entrar en un altre pais.”

Registre n2 29.

Finalment em referiré a la. comprovacié directa dels
conceptes que s’estan explicant, a través de 1la seva
aplicacié practica. Tornarem a la sessibé en qué el grup de
la Carola s’ocupava de 1l’estudi de 1les plantes. Les
experimentacions fetes amb anterioritat pels alumnes
constituien un auténtic i eficag¢ suport a les explicacions

de la mestra:

*Totes les explicacions que donava la mestra anaven
acompanyades de materials amb els que préviament havien
experimentat: la plantacidé de llanties amb llum i sense;
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les mongetes germinades dins un pot de vidre i 1l’apit
submergit en una solucid de tinta.

En un parell d’ocasions el material ha anat passant de ma
en ma per a qué els nens comprovessin algun dels efectes.
Llavors tots els nens semblaven vivament interessats i
l’observaven acuradament quan els arribava el torn, que
d’altra banda no semblava costar-los de mantenir."

Registre ne 39.

La majoria de registres que fins aqui he utilitzat ens
permeten apreciar que l’explicacidé no la podem entendre com
una activitat unidireccional. En cap cas les observacions
realitzades durant aquest treball ens han permés apreciar
explicacions en les que d’una o altra manera els alumnes no

hi participin, no sols com a subjectes passius o receptius.

Al contrari, en tots els casos els mestres estableixen
una dinamica interactiva a través de 1les preguntes i
respostes als i dels alumnes. Fonamentalment aquestes
dindmiques semblen respondre a dues necessitats: 1la de
recollir en major o menor mesura les apreciacions dels
alumnes i la de vetllar per al manteniment d/’un nivell
satisfactori de comunicacié, amb la conseqgiient atencid

d’aquells.

Les estratégies per propiéiar aquesta dinamica de
pregunta~-resposta s6én molt variades. Les observacions
realitzades porten a diferenciar dos tipus de situacions.
Les primeres les he qualificat com situacions de DERIVACIO,
al respondre a l’intencié de traslladar part de la tasca
d’explicacidé als propis alumnes. Les segones les anomenaré
situacions de CONTROL, al respondre fonamentalment a la
necessitat de controlar el nivell d’atencid dels alumnes,
a l’ensems que d’avaluar el seu nivell de comprensib.
Obviament la distincid anterior la faig en funcidé del motiu
o la intencionalitat inicials del mestre al provocar 1les
esmentades situacions, per bé que en el seu desenvolupament
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les dues poden assumir a l’ensems funcions de derivacid i

control.

Ja he esmentat que la derivacid comporta desplagar als
propis alumnes el pes de part de les explicacions que el
mestre pretén transmetre. En veiem un exemple en el grup de
la Mireia, extret d’una sessid de lectura conjunta en la que
destaca l’interés dels alumnes pels conceptes del text que

els resulten més suggerents:

"Quan han entrat del pati eren tres quarts de dotze. Han
continuat la lectura. La mestra els fa llegir en un ordre
que sembla totalment aleatori. La lectura va lenta doncs
sovint s‘aturen a fer explicacions que donguin sentit al
vocabulari o expressions del text. Aixi, amb poca estona
s’ha parlat del que és un crater, un volca, la lava, etc.
Els nois tenen molta curiositat i no paren de fer
preguntes: que si un volca pot sortir per un lloc que no
sigui una muntanya, que com ho fa per explotar, que si un
cometa estd cremant com un volcd, etc. La mestra procura
respostes simples a les preguntes que fan perd inicialment,
quan surt una paraula dificil procura que algun dels nois
n’‘expliqui el contingut.”

Registre ne 323.

Perd com ja ens indica aquest propi registre, 1/opcid
per derivar part de les explicacions als propis alumnes
comporta la dificultat inherent a la dispersid que es
produeix quan els interessos del grup es diversifiquen molt
a partir del tema central de l’explicacié. I é&s aqui on
podem detectar també diferents estratégies que permeten
evitar aquesta dispersié o reconduir els interessos dels

alumnes vers el tema tractat.

Una d’aquestes estratégies consisteix a acollir 1les
propostes dels alumnes, encara gque inicialment puguin
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semblar desajustades a 1l’objectiu de 1l’explicacidé del
mestre, i adequar-les o utilitzar-les aprofitant, fins i
tot, la constatacid de les dificultats que comporten i, per
tant, 1l’aprenentatge per error. Aixd és el que podem
apreciar en l’actuacié del mestre de miisica del grup de la
Mireia. Durant aquella sessid s’havien limitat a identificar
i reproduir melodies per diferents procediments, perd el
mestre no havia pas previst treballar amb canons:

"En acabat els entona, amb les notes, el Sol Solet (una
sola estrofa).

-Qui endevina la cangé? Torna a passar noi per noi i
aquest cop semblen més els que ho han endevinat.

Llavors repeteix la cantarella:

-Qui es veu en cor de repetir-lo?

Un dels nois aixeca la ma fotga convengut. E1 mestre 1li
indica que ho faci i el noi poc a poc, perd sense cap
error, reprodueix el tema. La satisfaccid del mestre es fa
evident quan, inferint un toc de teatralitat al gest, va i
1i fa un peté.

Un noi de l‘altra taula demana la paraula. Amb evident
satisfaccié6 per la idea que se 1li acabava d‘ocdrrer,
suggereix:

-Per aquesta cangd quedaria bé el canon!

-Et sembla? Provem-ho! Respon el mestre. Demanant

l’atencidé de les dues taules dirigeix el cant, fent que una
d’elles repeteixi el primer tros quan 1l‘’altre grup
continuava amb la cangd. El cangé queda ben interpretada,
perd es nota que no &s un canon. Aixi els ho indica també
el mestre al final. Perd llavors els demana que pensin en
alguna cangd que ho sigui realment i passen a cantar-la amb
el procediment anterior.
Després de la primera interpretacié els recorda que el
final pot ser normal o allargat i gque s‘han de fixar amb la
seva ma. Tornen a cantar-ho (ho fan de gust) i aquest cop
la cangé queda rodona. Ell mateix inicia l’aplaudiment al
final de la cangé."

Registre ne 321.
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Es evident que el mestre aprofita les dificultats
d’usar el canon cantant el Sol solet, per ressaltar les
caracteristiques d’aquesta férmula interpretativa. Acull
positivament 1la proposta de . 1l’alumne oferint-los a
continuacié la possibilitat de triar un cadnon auténtic, amb
la qual cosa assoleix el doble objectiu d’acollir
positivament la iniciativa de 1’alumne i d’oferir un model
contrastat de les caracteristiques del canon. No oblidem que
inicialment tenia la possibilitat de deixar-los pal.lés, amb
una simple explicacid, que la cangd del Sol solet no es

podia cantar amb aquella férmula.

Una segona opcid per evitar la dispersid consisteix en
la reconduccié cap a la proposta inicial. Normalment és la
més aplicada quan la proposta de l’alumne va en el sentit
contrari al que intentava argumentar el mestre o quan el
porta cap a nivells de precisid® que no jutja adequats als
interessos comuns del grup. Com exemple de la primera
situacidé podem utilitzaar un registre fet en el grup de 1la
Maria, quan la mestra intentava argumentar la necessitat
d’utilitzar una adequada alineacid vertical en 1la
realitzacidé de sumes de més d’una xifra:

"Llavors, dirigint l‘explicacié a tota la classe els ha
proposat la suma dels dos nombres 20 + 25, fent un diagrama
que abarqués els pots i les mongetes d'ambdés. Fent-els
contar el que hi quedava, han escrit les guatre desenes i
les cinc unitats.

Els ha comengat a explicar una cosa nova, el procediment
per sumar dos nombres de dues xifres. Els ha comentat que
fins ara resultava facil sumar xifres ubicades
horitzontalment al tractar-se de nombres d‘una xifra, pero
que al fer-ho amb més xifres havien de posar la suma en
forma vertical:

-~Us sembla facil fer-la aixi?, =-els ha preguntat
mostrant en posicid horitzontal una suma de nombres de dues
xifres (34 + 22 = ...). I mentre la majoria negaven amb el
cap, el Jordi, aixecant la ma, deia que si. Llavors la
mestra, en to de repte, li ha demanat guan feia. El nen,
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després de mirar-se els nimeros ha dit amb séguretat:
~Cinquanta sis.
-Molt bé, -no ha dubtat en admetre ella. Encara que
ha insistit després en la conveniéncia de col.locar els
nombres en posicid vertical."

Registre ne 179,

La intervencidé del Jordi respon a una apreciacidé de
simplicitat que sens dubte no compartien la majoria dels
seus companys, perd gque en aquest cas debilitava
1’argumentacidé de la mestra, qui de tota manera s’ha vist
en la necessitat d’admetre la postura del noi.

Com exemple d’inadequacidé a 1’interés del grup podenm
observar 1l’interés d’un dels companys del Ferran en precisar
amb el diccionari un vocable per al gque el mestre creu

suficient una definicié menys detallada:

"Eren dos quarts d’onze quan el mestre ha demanat a un nen
que anés a trucar el timbre. Quan ho ha fet, els diferents
grups s’'han situat en files per entrar.
A tres quarts d‘onze ja eren tots a la classe altra vegada.
E)l mestre els ha proposat aclarir els termes de la lectura
que no havien comprés. Concretament ha aclarit el concepte
de modales decimondnicos, senyalant que era un concepte
complexe d‘explicar, perd que era suficient amb qué
retinguéssin que volia dir guelcom passat de moda o d‘una
altra época. Un dels nens havia buscat al diccionari i ha
volgut intervenir aixecant la ma:

~He trobat decimonono...
El mestre ha volgut insistir en la seva idea:

-Es una paraula amb la mateixa rel -ha aclarit-

deixem~ho com a passat de moda.”

Registre 276.

Perd altres vegades el mestre accepta desviacions
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notables del tema que s’esta explicant, com un element de
distensid que permet un cert relaxament al grup. Fins i tot
pot adoptar un to de complicitat amb les intervencions que
permeten disminuir la intensitat del treball i de l’atencid
dels alumnes, fins 1llavors focalitzada en el tema que
s’estava tractant a classe. En aquests casos les dues
intencions que senyalava com a basiques en l’establiment de
les situacions de pregunta-resposta semblen mantenir-se:
d’una banda s’afavoreix la comunicacié amb els alumnes a
través d’aquests moments de distensid, permetent recuperar
1’atencid dels que mostren una major fatigabilitat; d’altra,
es propicia 1l’acolliment de les propostes dels alumnes,
encara que en aquest cas es tracti de propostes desviades
de la temdatica basica que centra l’estudi del grup.

Ho apreciem en dels comentaris que sugereix l’estudi

de les plantes i concretament de l’analogia que els mateixos
alumnes comencen a construir a partir del concepte de
nervadura, en la sessid que ja hem referit abans, del grup
de la Carola:

"L'explicacié de la nervadura i la lectura silenciosa han
suscitat diferents intervencions dels nens, unes més i unes
altres menys ajustades al tema. Un dels nens, quan la
mestra ha parlat dels nervis en referir-se a la nervadura
de les fulles, ha comentat elogient:

-Seria xulo que no tinguéssim nervis! No et cremaries
encara que toquessis el foc..
Un company afegeix:

~Tampoc et faries mal si xoquessis amb moto!l..
I un tercer:

~Et mataries i tampoc ho notaries!
La mestra ha seguit amb mirada irdnica els comentaris.

Registre n2 47.

Perd com he comentat abans, les situacions de pregunta-
resposta durant les explicacions del mestre també poden
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tenir una funcié de control quan van directament adrecades
a avaluar el nivell de seguiment i comprensié dels alumnes.
També en aquests casos podem diferenciar entre 1l’Gs més o

menys directe d’aquest procediment.

En primer lloc ens trobem amb les preguntes del mestre
directament adrecades a fer conscient 1l’alumne de 1la
inadequacidé de la seva actitud vers l’explicacid, més que
a l’obtencidé de les respostes que aquest pugui donar.
Aquesta sembla la finalitat que la mestra de la Meritxell
(M6) déna a la pregunta que formula a un dels seus companys

que rau distret durant l’explicacié:

" M.~ Miriam. Tu que has escoltat tan bé.. Els pulmons:

per qué 1li surten?.. Per qué aparaixen?.. Amb quina
finalitat? /estan parlant dels capgrossos/.
Mm.- ... (es fa un complert silenci durant una breu
estona). )

M.~ (Rmb to recriminatori): No en té& ni idea perqué
no ha escoltat.. Sempre igual.. sempre passa igual! (Deixa
passar uns moments i s‘adrega a un altre nen): A veure,
Cristian: els pulmons, amb quina finalitat apareixen?

C.~ Perqué sindé no podrien sortir de l’aigqua..

M.~ Molt bé. Si no sortissin de 1l’aigua no els

necessitarien.."

Gravacidé M6. Seqiiéncia 5.8.

Altres vegades, perd, aquest procediment no esta
focalitzat en un alumne concret, sindé que té la funcid més
genérica de cridar l’atencié al conjunt del grup. Es obvi
gue en aquest cas la intencié del mestre no es centra tant
en posar en evidéncia cap alumne sind en reconduir 1l’atencié
dels components del grup que no segueixen l’explicacié. Amb
aquesta intencié el mestre formula preguntes genériques que
els alumnes distrets no poden constestar, amb la qual cosa
constaten la inadequacié de la seva actitud. La funcié
essencial segueix essent la mateixa: controlar i reconduir
l’atencidé. Aixd és el que podem copsar en les explicacions
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que el mestre de la Neus estava donant, en una sessidé de

ciéncies socials, a l’entorn del Calvinisme:

"Eren ja tres quarts de quatre quan aprecio que el nivell
d’atencibé ha disminuit notablement. Intento fer un flash de
la classe i m‘adono que hi ha 15 nens que mostren una
actitud de no-atencié. Cap d’ells fa activitats
pertorbadores. O parlen fluix entre ells o amb intercanvis
de gestos i expressions, o estan absents mirant elements no
significatius amb una expressidé que denota clarament que no
segueixen l‘explicaciéb.

Potser per aixd el mestre intercala un parell de preguntes
en la seva exposicidé que, amb el procediment de ma algada,
responen correctament els nois que si la segueixen.

En algiin moment sén els propis nens els que fan alguna
aportacibé espontdnia a l'explicacid, com gquan parlant del
Calvinisme el mestre cita el nom de Miquel Cervet i un

parell de nois salten:
-Ah, si. El1 que van matar.”

Registre ne 192.

Les formes d’acollir i, en el seu cas corregir també,
les respostes dels alumnes poden variar notablement en
diferents situacions i adopten una evident funcidé de
control. En alguns casos el mestre opta per tallar
directament les respostes errdnies o no ajustades a 1la
gliestid que s’esta tractant. En aquestes ocasions el mestre
assumeix un paper clarament directiu i 1la correccib
immediata no déna lloc a la dispersid del tema que ocupa el
grup. En contrapartida, els alumnes tendeixen a participar
menys en percebre que gran part de les seves intervencions
sén rebutjades per la mestra si no s’ajusten a la resposta
esperada. Ho apreciavem també en determinats moments de
l’explicacidé sobre les funcions de les plantes que es duia

a terme a la classe de la Carola:
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"Moltes de les mans gque s’aixecaven ho feien per relatar
alguna experiéncia personal, a voltes no massa clarament
vinculada al que s‘estava parlant, perd que motivaven
clarament al que n‘era el protagonista. En aquestes
ocasions la mestra no hi feia comentaris, o els que hi feia
s‘encaminaven a senyalar que es tractava d‘observacions
fora de 1lloc, passant rapidament a considerar noves
intervencions.

Davant les respostes incomplertes o© errdnies senyalava
clarament l’error o la mancanga d’informacidé que de seguida
provava de cobrir amb altres intervencions o amb
explicacions seves directament. No se 8i era molt
subjectiva la sensacié que la majoria de nens se sentien en
certa manera frustrats deprés d’aquesta mena
d’intervencions. En tot cas, aquelles no semblaven ser
gaire reforgades en general."

Registre ne 40.

Recordem gque en aquesta sessi6é la mestra usava
referents molt diferenciats, alguns provinents de la prépia
experimentacié dels alumnes, i que el nivell d’atencié
d’aquests era alt, com hem vist en registres anteriors. Pero
també que, com féia pal.lés en el comentari del registre n¢
37, el seu nivell de participacidé durant l’explicacibé era
notablement inferior al que aprecidvem en situacions
semblants d’altres grups. Ja llavors insinuava la hipdtesi,
que aqui podem confirmar, que l’estratégia que utilitza la
mestra en aquesta sessid per evitar la dispersid del treball
del grup hi té un efecte evident. Al reforg¢ar negativament
les respostes dels alumnes que nho s'ajustenkal tema, el
nivell de participacidé d’aquests en la dinamica de pregunta-
resposta es veu sensiblement reduit.

La darrera estratégia de control que consideraré i que
també hem pogut apreciar en mGltiples ocasions durant les
observacions realitzades, va en un sentit contrari a
l’anterior. Es tracta de l’estratégia encaminada a entendre
el mecanisme pel que es produeix la resposta errdnia o no-
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ajustada de l’alumne i fer-1li evidenciar, amb la qual cosa
la mestra avalua amb més deteniment el nivell de comprensid
del grup i alhora transmet un missatge de compresidé, i en
certa manera Jjustificacié, de 1l’error. Tot aixd és
utilitzat, en darrer terme, per presentar amb més claredat
l’estructura del concepte o procediment que s’esta

explicant.

Sembla aquesta l1l’actitud de la mestra del grup d’en
Vicens (M8), quan formula una hipodotesi explicativa de
l’error que comet l/alumne que escrivia la paraula "rosella"

acabant-la amb una "e'":

"Reprenen el treball. Tots tenen damunt la taula un mateix
text de lectura imprés amb lletra cursiva. A la pissarra hi
havia el Marc, que reprén el treball: escriure rosella.
-Ajudem el Marc, diu la mestra per atraure l'’atencid
de la classe. Ell escriu roselle. La mestra fa sortir
1’Albert que no déna amb l’error i la Silvia, que ho escriu
correctament.
-Tots esteu d‘’acord ara amb escriure-ho aixi?
pregunta.
L’Albert aixeca la ma, doncs no hi estid d’acord. Contesta:
-Es una "e”.
La mestra 1li fa escriure i el noi anota: roselles.
La mestra entén quin és el problema. Dirigint-se a tots,
diu:
-Sabeu qué 1li ha passat a 1’Albert?.. OQue
s’enrecordava del llibre i ha escrit roselles.
Llavors aclareix que havien d‘escriure rosella i no
roselles, i conclou, dirigint-se a tots:
-Tots tenien radé. L’Albert escrivia roselles bhé i el

Marc i la Silvia rosella.

Registre ne 164.

L’estructura d’aquest registre s’assembla molt al que
transcrivia de la sessidé de mlsica en qué el mestre de la
Mireia acceptava la proposta d’usar el canon en
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l’interpretacidé del Sol solet (vegeu reg., 321). En ambdés
hi ha una proposta inexacta dels alumnes que no és rebutjada
inicialment pel mestre, sindé que aquest intenta aplicar-1la
fent reflexionar el grup sobre 1les raons de 1la seva
inexactitud. El1 fet que, malgrat el seu evident
paral.lelisme, les consideri aqui en diferents apartats
respon a que en el segon cas es tracta d’un procediment
basicament de control, mitjangant el qual la mestra intenta
comprovar el nivell d‘’assimilacié dels alumnes i
comprendre’l a partir de l’andlisi de 1l’error comeés.

De les consideracions fetes fins aqui se’n desprén que
l’adequacid de les explicacions a les caracteristiques de
comprensié dels alumnes sembla venir donada ja a partir de
les estratégies que els mestres utilitzen habitualement amb
el grup, encara que caldra fer algunes precisions en relacid
a la situaci6 dels alumnes amb necessitats especials.

En primer lloc, en tots els grups s’aprecia l1l’interés
del mestre per afavorir al maxim la participacié de 1l’alumne
a les explicacions donades a classe. Perd aquest interés
topa amb algunes limitacions dificils de resoldre:

La més important es produeix quan la diferéncia de
nivell de comprensidé i aprenentatge de l’alumne és molt gran
en relacidé al dels seus companys de grup. En adquesta
situacidé es troba clarament la Carola, que com he citat en
referéncies anteriors es troba ocupada la major part del
temps de classe en activitats especifiques. Aquesta situacid
es veu agreujada pel fet que en el nivell escolar en qué es
troba la nena (3er), les explicacions que déna la mestra al
conjunt del grup impliquen nocions i conceptes fora de
1l’abast de la capacitat de comprensié de la nena, i d’altra
banda, ocupen periodes de temps en els que dificilment
podria mantenir 1’atencié.

Aixd se soluciona ocupant la nena en activitats
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manipulatives, cosa especialment factible quan la mestra
compta amb 1l’ajuda d’alguna altra persona (en algunes de les
observacions hi era present una estudiant de magisteri en
practiques, que s’ocupava de la nena). Aixd no obstant, les
interferéncies entre les activitats del grup i les de 1la
nena no eren infreqiients i, el qué és més important, aquesta
estratégia semblava respondre poc a les seves necessitats
i anar més encaminada al manteniment dels aspectes formals
de la seva activitat (estar ocupada i no pertorbar
l’activitat del grup), que a l’orientacidé del seu treball
en funcidé d’un auténtic projecte educatiu adequat a les
necessitats detectades (vegeu també l’entrevista M2).

Amb l’excepcié de les sessions de plastica, on les
explicacions de la mestra sén més curtes i adregades als
treballs concrets que es proposen, les explicacions de la
resta d’arees de treball no van mai adregades a la Carola.
En el primer cas poden ser compartides per ella, encara que
calgui un alt grau d’individualitzacié posterior per
aconseguir que la nena entengui els procediments que haura

d’utilitzar.

Les demés excepcions a 1la participacié en les
explicacions del grup sén molt concretes i delimitades. Aix1i
en el cas de 1la Neus podem apreciar que a vegades
s’utilitzen moments d’explicacid global de temes que no es
consideren al seu abast, o de poc interés en el seu
curriculum, per porporcionar-li el suport dins'l’aula en
diferents aspectes del treball que realitza amb dificultat
en relacidé als seus companys. Aquest era el cas quan, en una
sessid dedicada a l’explicaciéd de 1/"Esgléssia
Renaixentista'", la noia es dedicava a completar una prova
objectiva que els seus companys havien fet amb anterioritat.
I ho feia amb 1l’ajuda, dins 1l’aula, de la mestra de suport:

"Eren dos quarts de cinc quan el mestre els anunciava el
tema que anava a tractar:
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~Avui parlarem de 1l'església renaixentista.
Era un dels temes del llibre, perd ell usava també com a
referéncia unes fotocdpies.
Mentre comengava l’explicacié, sota la mirada atenta del
grup, la Neus parlava extremadament fluix amb la mestra de
suport, sols l’imprescindible per poder fer el treball.
Els 38 nois i noies de la classe, malgrat que abans de
reprendre l‘activitat s‘havien mostrat molt esberats amb
motiu de la meva arribada, ara tenien l’atencibé esmergada
en el tema després que el mestre els hagués demanat
insistentment l’atencié per comengar."

Registre 190.

Perd en general la noia participa en les explicacions
que es donen a classe, per bé& que amb dificultats que els
mestres intenten mitigar tenint cura de les limitacions del
seu nivell de comprensidé i assimilacié de conceptes nous,
que progressivament anaven resultant més abstractes. Ens ho
descrivia amb detall el seu mestre en l’entrevista final:

"El que fas, quan et trobes amb una integracidé com aquest
cas, és cribar la programacié. Hi ha coses que les has de
deixar cérrer, i aixd no només per aquesta noia 8ind a
vegades també per la resta de la classe. Perd per ella hi
ha coses que convé deixar correr: trigonometria i coses
aixi.. I després, plantejar-te la manera d‘explicar-1i
aquests conceptes. Aixd vol dir que algunes coses les pots
dir mentre vas explicant a la resta de la classe, perd
després 1i has de fer a ella una explicacié a part i uns
apunts especials, a part dels que faig per als altres. Aixd
sempre. I en qliestions mecidniques també sovint cal agafar-
la part. La mestra de suport complementava aixi el que ti
havies fet."

Entrevista M9. Pag.,2.

En una situacié semblant es troba 1la Maria.
Determinades explicacions no li resulten gaire accessibles,
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perd de tota manera la mestra intenta aprofitar al maxim les
situacions d’explicacid conjunta per introduir la nena dins
el grup, especialment a través de la seva participacidé en
els comentaris orals a determinades tasques que la resta
d’alumnes també hauran realitzat per escrit. Aquesta era la
situacié en una tasca de comprovacié i correccié de
contradiccions de significat existents en determinades
frases que la mestra els havia proporcionat. Els alumnes
havien fet el treball per escrit i la nena s’hi incorporava

en la seva fase oral:

"Fa corregir una de les frases a la Maria, que no té fet el
full:

~Tu no 1l’has fet, perd endevina qué hauries de posar.
-La frase deia: Vaig al teatre a veure un partit de futbol.

-Qué posaries en contes de futbol?

Ella, després de dubtar uns moments, contesta:

-Contes.

-B&, ~replica la mestra- la representacié d’un conte.
D’altres alumnes ofereixen diferents possibilitats. Un
proposa:

-Vaig al teatre a veure una pelicula.

La mestra matisa:

~-Bé&, de vegades se n’'hi fan. Perd, on es fan 1les
pelicules?

~Al cine =-corregeix el Manel,

Un dels nens ha estat des de l’hora del pati fent treball
individual en una taula, al fons de la classe. S’aixeca per
anar al seu lloc i la mestra li pregunta:

~-Ja estas?

~8i, n‘he fet tres, -contesta el nen.

Llegeixen la darrera frase tots junts. La Maria, malgrat no
tenir full, també la diu tot i fixant-se en els demés, crec
que conscient de que l’estic observant.™

Registre ne 367.
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Aquest registre ens déna peu a entrar en algunes
estratégies que els mestres utilitzen per afavorir 1la
participacié de 1l’alumne. No es tracta d’estratégies
utilitzades de manera exclussiva amb aquests nens, perd si
gue es mostren especialment Gtils amb ells, en ordre a
disminuir els efectes del desnivell de comprensid i
assimilacid® que sovint els separa dels seus companys. En el
registre que acabo de transcriure podem apreciar com per
part de la mestra es produeix el que podriem anomenar una
correccidé tova: tot i no entenent correcta la resposta, 1la
mestra la forga per ajustar-la a la pregunta formulada, de
manera que les precisions a fer-hi no suposin un rebuig
global a la intervencid de la nena.

Una altra actitud freqiient en el mestre per afavorir
la participacid de 1l’alumne consisteix a modular les
respostes del grup gquan, al seu entendre, representen una
sobreexigéncia en relacié a les possibilitats de 1l’alumne,
o una actitud de minusvaloracid® o rebuig envers les seves
aportacions. Aquesta darrera actitud no és habitual en els
grups que hem seguit. Tot i aixi n’he pogut registrar
exemples, especialment en els alumnes gque manifesten una
relacié més conflictiva amb els seus companys. N’é&s un
exemple la reaccid del grup del Feliu (M4) enfront a errors
piblics del nen i 1la conseqlient reaccié de la mestra.
Estaven treballant vocabulari referit al mercat:

"Quan, seguint amb aquests exercicis, estan fent una ronda
en la que cada nen ha de dir el nom d‘un peix, la mestra li
pregunta directament al Feliu:

-Vols dir el nom d’un peix?

~No se qué dir, -contesta el Feliu mentre amb l‘ajuda
de la seva companya obre el llibre per la plana on hi ha la
peixeteria. La mestra intenta ajudar-lo:

~Un peix qualsevol,.. del mar,.. del riu,.. dels que
ens mengem...
El Feliu fa que no amb el cap i al cap d’un moment contesta
débilment:
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-Taronges. .
Els seus companys es posen a riure, perd la mestra no deixa
proliferar les rialles tot sentenciant:

~Tots ens podem equivocar!”

Registre n2 134,

A vegades la sobre-exigéncia en relacié a 1les
auténtiques possibilitats de 1l’alumne integrat pot venir
donada per la precipitacié dels companys en oferir respostes
abans de donar un temps minim de reaccidé a l’alumne que és
interrogat. La mestra ha de modular aquestes precipitacions
procurant proporcionar el temps adequat a les
caracteristiques de reaccid de l’alumne, com podem veure en
aquest registre en gqué la mestra de la Maria procurava
donar-1i temps per referir-se al concepte de desena, que
havien treballat a bastament:

"Entre una cosa i l'altra passa l’hora del pati i els nens
ja estan en files a punt d’entrar després que toqués el
timbre. Entren, junt amb la mestra.
Un cop asseguts als seus llocs dins l’aula la mestra els
ha anunciat que treballarien una mica més la desena.
Imprimint un ritme forga viu a les seves demandes, els
comenga a preguntar:

~A veure qui recorda i em diu qué &s una desena?
Varis nens han aixecat la ma. La Maria entre ells. La
mestra no ha desaprofitat l‘’ocassié i ha senyalat la nena:

-A veure, -ha repetit- qué és una desena?
La Maria s’ha quedat sense dir res. Alglin company comengava
a fer comentaris impacients:

-Deixeu-la pensar una mica! -els ha ordenat 1la
mestra. '
La Maria simulava pensar, perd no contestava res. La mestra
ha tallat la situacié facilitant~li una sortida, la qual
cosa ha proporcionat una expressid descansada en
l’expressi6é de la nena:

-No t’enrecordes ara, oi?
Llavors ha preguntat a un altre nen:

-Qué és una desena?
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-Un pot, -ha contestat ell. No ha estat fins el
tercer nen preguntat quan s’ha obtingut una resposta més
ajustada:

-Un grup de deu.™

Registre n¢ 177.

Finalment també cal fer esment a les situacions de
pregunta-resposta que el mestre utilitza per mantenir el
nivell d’exigéncia que considera adequat a 1l’alumne
integrat, deixant palesa aixi la valoracidé de 1les seves
possibilitats i incentivant-lo en 1l’assoliment de fites
porgressivament més complexes. No sempre, doncs, les
adequacions s’encaminen a rebaixar les demandes adregades
a l’alumne, sindé que en algunes ocasions també es procura
estimular les seves possibilitats a partir dels reptes
formulats mitjangant 1la dinamica de pregunta-resposta.
Sembla que és aquest nivell d’exigéncia el qgque preten
forumlar la mestra del Vicens quan li retreu la seva actitud

irreflexiva:

"Al corregir preguntava qui en sabia una altra /paraula amb
"bl"/. Molts nens aixecaven la ma. Entre ells el Vicens.
Perd l'expressi6é de la seva cara denotava més ganes
d’aixecar la ma que no pas tenir la resposta adient.
L’'expressi6 amb qué es mirava els seus companys semblava
denotar que el seu gest era molt imitatiu de les accions
dels demés.
La mestra l1i ha indicat que sortis, i ell ha anat cap a la
pissarra, a poc a poc, mentre sortien quatre nens més a
escriure les respectives paraules. Amb el guix recolzat a
la pissarra s'ha quedat pensatiu i molt timidament ha anat
escrivint la paraula fideo que, evidentment, no reunia la
condicié exigida.

- A veure, Vicens: qué has posat?.. fideo?
El Vicens era al costat de la seva paraula amb cara de
circumstancies. Després de senyalar-li que no contenia els
sons gque es demanaven li ha recriminat la seva actitud,
exigint-li que en pensés una que els contingués:
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- Te’'n vas al teu lloc, et concentres i quan ho
sdpiques aixeques el dit, Ja saps que no m’agrada gque
m’aixequin la camisa!

L’activitat ha continuat i al cap d’una estona la mestra 1li
ha recordat:

- Vicens, vas pensando?

El nen s’ha posat la md al cap, arrugant fins i tot el
front en un gest que volia semblar una actitud reflexiva.
Els demés han anat posant altres exemples, i abans que no
els acabessin el Vicens ha aixecat la ma amb cara de
satisfaccié. La mestra el fa sortir a la pissarra i ell
escriu la paraula establo sense la s.

- Et falta una cosa perqué sigui perfecta! -diu la
mestra amb ganes d’estimular-lo. El nen es queda mirant la
paraula sense adonar-se massa del que es tractava. Un nen,
al seu costat, li senyala el lloc on hauria d‘anar la "s"
i en Vicens, tot satisfet, competa la paraula. Es queda
mirant la mestra:

-Molt bé. Ja pots seure. -Es la seva indicacié."

Registre n2 335.

En una direccié semblant s‘’adregava el mestre del
Ferran quan, tot parlant de les diferents receptes de cuina
que havia elaborat el grup, s’adregd al noi amb to
d’emulacidé, fent-li constatar ~d’una banda les seves
possibilitats i reptant-lo, d’altra, envers accions per les
que el noi es declarava incompetent. Estaven en la classe
de castella:

"El darrer exercici que els ha demanat era escriure una
recepta de cuina. Després d’explicar-ho, un nen ha fet una
proposta en forma de pregunta graciosa:

~Pa anb tomiquet?

=No.. ~ha contestat el mestre- pa amb tomaquet no. Se
trata de una receta de cocina normal. No de fast food!
I ha afegit amb to carinyés i divertit:

-Sou uns horteras!
El Ferran a senyalat la seva incompeténcia:

-Jo no se cuinar res! Ho fa tot la mare.
Pero el mestre 1’ha replicat:

-8i?.. I els calgots?.. I el fricand6? Saps com es
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fa..”

El noi ha vingut a contestar que sabia com es feia, perd no
fer~ho i el mestre 1li ha indicat que podia esplicar-ho i
que, de tota manera, no aniriam malament que n’aprengués,

ni que fos a fer una truita.."

Registre ne 280.

Tot i que les explicacions del mestre, en el sentit
conceptual que en aquest apartat hem donat al terme, no
representen el nucli basic del treball d’aula ni copin la
major part del temps en la majoria dels grups, hem pogut
constatar que la seva preséncia i pes especific augmenta amb
el nivell d’escolaritat en qué ens situem. En tots els
casos, perd, aquestes explicacions adopten un caire
interactiu a través de situacions de pregunta-resposta que
permeten adaptar-les a les caracteristiques i nivell de
comprensidé de tots els alumnes i d’una manera més especifica
als gque presenten necessitats educatives especials.
Sintetitzant les estratégies utilitzades pels mestres en
aquest procés, podriem destacar que:

1. Els mestres utilitzen habitualment referents que
permeten contextualitzar les explicacions que estan
duent a terme, entre els que destagquen 1la seva
vinculacié o relacié amb activitats prévies, 1la
utilitzacié d’analogies i també la prévia constatacié
experimental dels conceptes gque tedricament es
tractaran en l’explicaciéb.

2. L’establiment de dinamiques de pregunta~resposta
sembla tenir dues funcions diferents, perd també
complementaries, que hem qualificat com funcions de

s 2

derivacié i control.

3. La derivacid comporta traspassar part del pes de
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l’explicacid dels conceptes tractats als propis
alumnes. En aquest cas es déna habitualment 1la
necessitat de tenir una especial cura en evitar les
derivacions excessives del tema, que portarien a 1la
dispersidé. Per <evitar-ho, més que 1la simple
desestimacié de 1les propostes dels alumnes, els
mestres acostumen a utilitzar recursos com 1l’adaptacid
d’aquelles propostes quan inicialment no estaven
contemplades en el pla de treball del mestre, la seva
reconduccié quan no s’ajusten a les previsions del
mestre i tampoc es veu convenient o possible adaptar-
les, o finalment 1’ds de les propostes divergents com
elements de distensié Gtils dins la dinamica de 1la

propia explicacié.

La funcié control en 1les dinamiques de pregunta-
resposta s’estableix a partir de la formulacié de
qiiestions que tenen la finalitat de constatar el
nivell de comprensid o de seguiment de determinats
alumnes. La correccié de 1les possibles respostes
desajustades ddéna lloc a possibilitats de reaccid
diferents per part del mestre, entre les que hen
destacat 1l’opcidé per corregir directament 1les
respostes desajustades o per donar lloc a l’analisi
dels mecanismes de l’error comés.

La participacié dels alumnes integrats en les
situacions d’explicacié é&s afavorida en tots els
grups. Les dificultats més greus es detecten quan hi
ha importants diferéncies entre el nivell
d’aprenentatge de l’alumne i el del grup.

En les demés situacions, la no participacié en les
explicacions és molt acotada a moments concrets,
especialment quan hi ha desajust en les possibilitats
de comprensidé. Aixd no obstant, fins i tot en tasques
que per escrit estan fora de l’abast de 1l’alumne
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integrat es procura la seva participacidé quan el grup
s’ocupa d’elles oralment.

7. A més de les estratégies d’adequacidé de les
explicacions que hem vist com a habituals per al
conjunt del grup, destaquen, en relacié amb els
alumnes amb necessitats educatives especials, el
control o la modulacidé de l’actitud de la resta del
grup enfront de les caracteristiques particulars de la
resposta de 1l’alumne integrat gquan aixd0 es fa
necessari per dificultats d’assimilacidé o de rapidesa
en l’execucié. També la utilitzacid® de formes de
correccid tova amb les que el mestre evita al maxim la
qualificacid global d’error a les respostes
inadequades de 1l’alumne i en darrer terme el
manteniment de nivells d’exigéncia, especialment
davant les actituds irreflexives de 1l1l’alumne o 1la
minusvaloracié de les possibilitats propies.

8. 4. L’/ORGANITZACIO DE L/ACTIVITAT: TREBALL INDIVIDUAL I
EN GRUPS.

Treball individual.

Amb molt, la férmula de treball predominant en els
grups estudiats en aquesta recerca és el treball individual.
Convé precisar que considero com a tal 1l/’activitat que duen
a terme els alumnes, prévies les indicacions del mestre,
sense que sigui necessaria la participacidé dels companys.
Normalment es tracta d‘’una mateixa tasca, perd efectuada per
cada alumne de manera independent.
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Aixd ens porta a una primera i important precisidé. El
treball individual no el podem entendre de cap manera com
a sindonim de treball individualitzat. Aquest segon
consisteix en la realitzacibé de tasques diferents per cada
alumne, la diferéncia de 1les quals prové de 1la seva
adaptacid a les caracteristiques‘i grau d’aprenentatge de
cadascad.

En el treball individual aixd no es déna habitualment.
Entés d’aquesta manera el treball individual, per ell
mateix, no facilita 1la integracié dels alumnes amb
necessitats educatives especials, doncs tampoc comporta
l’adaptacié al ritme de treball dels alumnes: normalment
comenga amb les indicacions conjuntes del mestre i acaba
també simultaniament amb la posta en comdi o el canvi
d’activitat. Tampoc comporta habitualment una adequacié de
procediments ni de continguts: com ja he esmentat, el més
freqlient és que els alumnes realitzin per separat idéntiques

tasques.

Aix0 no obstant, les situacions individuals en qué cada
alumne realitza per separat tasques préviament encomanades
pel mestre pot donar lloc a determinades adequacions en
l’/activitat adregada a l’alumne amb necessitats educatives
especials. Amb anterioritat, en parlar de l’organitzacié de
1’aula ja he fet referéncia a algunes estratégies Gtils per
fer més flexibles els ritmes i la intensitat de treball
d’aquests i els demés alumnes mitjangant l’organitzacid dels
periodes intermitjos. Els espais diferenciats per al joc o
la utilitzacié en un grup'concret del sistema de "blGsties"
n’eren alguns exemples. Perd en aquest apartat ens centrarem
en altres procediments d’adequacid del treball individual.
Faré referéncia successivament al treball individual
diferenciat, a l’adaptat i a les diferents formes de donar
suport a les realitzacions individuals de 1l’alumne amb
necessitats especials.
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*Treball individual diferenciat.

Les caracteristiques del treball individual permeten
ocupar l’alumne en tasques diferents per complert a les que
realitza la resta del grup, sense que aixd comporti notables
dificultats en la dinamica de 1l’aula. Es 1llavors gquan
parlarem de treball individual diferenciat, tenint en compte
que en un context de treball individual per part del grup,
l’alumne integrat s’ocupa d’una activitat completament
diferent a la dels seus companys. No obstant aixd, aquesta
és 1’alternativa menys usada pels mestres en 1’adequacid del
treball individual. Aixd pot semblar paradoxal si tenim en
compte que les situacions individuals es basen en el treball
independent i autdénom de cada alumne. Perd entre les
consideracions que ja he utilitzat al definir~lo, n’hi ha
algunes que el fan particularment poc flexible a 1’adequacid
en forma de tasques clarament diferenciades:

1. Normalment respon a un esquema for¢a rigid de
plantejament conjunt del treball i 1la seva posterior
realitzacidé en condicions idéntiques per part de tots els

alumnes.

2. Requereix una atencid forg¢a continuada del mestre al
conjunt del grup, des de la presentacidé de la tasca fins la
seva avaluacié final i recollida, passant per les
observacions que normalment ha d’anar proporcionant als
alumnes durant la seva realitzacié.

Aixd ens permet entendre dque sempre dque sigui
minimament possible el mestre procuri que les activitats
especifiques de l’alumne integrat s’encabeixin en moments
en qué la dinamica de la classe sigui més flexible (treball
per parelles, grups, racons, etc..) i que apuri al maxim les
seves possibilitats de seguir les tasques individuals que

ocupen el grup.
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Malgrat tot es donen sistematicament situacions de
treball individual diferenciat gquan 1l’alumne integrat
presenta greus dificultats de realitzacid en 1’activitat que
estd duent a terme la resta del grup, cosa que he pogut
apreciar amb freqiiéncia en el cas de la Carola. En aquestes
situacions la mestra optava per ocupar la nena en tasques
diferents a les de la resta del grup. En apartats anteriors
ja he comentat la precaucidé amb qué hem d’entendre aquesta
mena de tasques en relacié a les necessitas educatives
detectades i en el darrer capitol constatarem com la propia
mestra s’ho qliestiona: sovint es tracta de tasques que tenen
un caire fonamentalment ocupacional, la qual cosa reforga
encara més les nostres prevencions.

Fora d’aquest cas, les adequacions que més sovint
s’observen en situacions de treball individual sén les que
formen part del segon i tercer grup a analitzar, és a dir,
les que es fonamenten en 1l’adaptacié de 1les tasques
individuals que ocupen el grup i en el suport directe a
l’activitat de l’alumne.

*Treball individual adaptat.

Aquestes adequacions mantenen el mateix tipus
d’activitat per a tots els alumnes del grup, per bé que amb
determinades adaptacions per a l’alumne integrat.

La primera possibilitat d’adaptacié consisteix en 1la
REDUCCIO DE COMPLEXITAT. En aquest cas l’alumne en qiiestié
realitza el mateix tipus d’activitat que els seus companys,
per bé que amb un nivell menor de complexitat.

Senyalava ja un exemple de reduccidé de complexitat en
el registre transcrit a la pagina *** en el que la Maria
treballava amb una fitxa especialment adequada al seu nivell
en una sessié de calcul. Per descomptat que les reduccions
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de complexitat no es donen sols en situacions de treball
individual, ni sempre d’una manera tant sistemdticament
anticipada. En la seglient gravacibé es pot apreciar que també
en sessions preparatdéries per al treball individual hi és
present la reduccid de complexitat. En tractar-se d‘una
activitat oral en forma de pregunta-resposta, s’aprecia
clarament que 1’adequacidé de complexitat es déna no sols en
relacié a 1l’alumne integrat: hi ha wuna adequacidé de
complexitat a les caracteristiques i nivell d’aprenentatge
de cada alumne. La seqiliéncia correspon al grup de 1l’Oriol
(M12) en una sessidé de treball de calcul mental, quan la
mestra preguntava als companys de taula del nen:

" M.- Isidora: cinquanta menys vint-i=-cinc?
Se senten murmuris d‘admiracidé d‘alguns companys.

I.~ Vint-i-cinc.

M.~ (Confirmant): Vint-i cinc. Tres menys un -mirant
& un altre nen:

Nl.~- Tres menys un.. dos.

M.~ Dos menys dos, Oriol?.. -El nen sembla estar-s’ho
pensant i la mestra aclareix: -Tens dos caramels i te’ls
menges tots dos..

Una companya de taula s’avanga a 1‘Oriol, perd sense
ensopegar amb la resposta:

N2.- Dos.., ail! zero..

0.~ Zero -quasi simultani amb la nena.

La mestra aprova amb el cap i segueix preguntant:

M.~ Cinc menys quatre -mirant un altre company de
taula: '

N3.- Cinc menys quatre.. Un.

M.~ Un. (Aprovant) Nou menys cinc, Elena? =-I va
continuant amb les altres taules."

Gravacid M12. Seqiiéncia 4.2.

Perd tornem al registre dé la Maria al que he fet
referéncia abans, doncs ens permet apreciar una segona
possibilitat d’adequacié dins el que venim considerant
treball individual adaptat: el CANVI DE SUPORT. Recordem que
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mentre la resta de companys disposaven de fulls en els que
havien de resoldre diferents cdlculs de suma i resta:

"A la Maria ni déna un amb sumes senzilles d’una sola
xifra, junt amb un potet de carret fotogrific ple de
mongetes. Ella comenga a resoldre-les, sense necessitar
explicacions, utilitzant les mongetes que a poc a poc i
d‘una en una posa sobre l‘operacié que es disposa a fer.

Mentre tant la mestra explica als demé&s el dibuix gue tenen
en el full i que amb una politxa que puja un paquet
representa la numeracif des del nGmero 60 al 70. Els
explica que han d’anar afegint i treient les quantitats que

s’indiquen en el full."

Registre n2 368.

En aquest cas la Maria utilitzava per a les sumes el
suport de materials concrets (el pot de mongetes), mentre
la resta del grup les feia a partir d’una il.lustracié
grafica que representava, amb l‘’analogia a unes politjes,
les operacions requerides.

Els canvis de suport es fan inevitables en les
activitats que requereixen la utilitzacidé dels sentits
afectats en els alumnes amb déficits sensorials. Aixi 1la
utilitzacié de transcripcions en braille és imprescindible
en els treballs escrits del Ferran, o la utilitzacidé de
plantilles com a guia per poder seguir la linia de lectura
en el cas de la Neus. Sense aquesta ajuda la lectura es
veuria molt perjudicada a causa de l’extrema reduccidé del

seu camp visual.

Perd al marge de 1les adaptacions anteriors, 1la
FLEXIBILITAT del mestre en l’exigéncia dels acabats del
treball de 1l’alumne també constitueix un recurs habitual
d’adaptacié del treball individual. En algun cas es tracta
purament de prescindir d’aspectes que constitueixen 1’acabat
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del treball en qliestié, sense afectar el seu nucli
essencial. Aixi el Josep prescindeix de pintar determinades
fitxes que la resta de companys conclouen amb aguell

procediment:

"Eren dos quarts d‘onze quan acaBen els primers nens i la
mestra els déna permis per esmorzar. A l‘altre extrem de
l’aula hi ha una nena que ha hagut de fer moltes
rectificacions al full. La mestra s’hi adrega i 1li diu:

-Saps qué et dic?: agafa’‘m una altra. Li agafa el
full i 1l’estripa.
Després acaba de corregir la fitxa del Josep i el deixa sol
perqué l’acabi. El Josep, quan l‘acaba, em crida perqué 1li
miris

-Quéd ho has de pintar? -li pregunto, doncs tots els
altres ho han fet.-

-No, que tengo que leer -em contesta.
De fet, observo que és l’Gnic nen gue guarda el full a la
carpeta sense haver pintat els objectes dibuixats. Eren
llavors tres gquarts menys cinc d’onze.
Un cop guardat el full, el nen va a buscar un llibre de la
biblioteca. Es de la col.leccié de La Galera."“

Registre ne 293.

En altres ocasions i per diferents causes el mestre fa
prescindir el nen de determinats aspectes que constitueixen
de fet el nucli del treball realitzat pel grup. En el cas
del registre transcrit a continuécié, el fet que l’alumne
fos a l’aula d’educacid especial quan els demés iniciaven
el treball, era el que portava la mestra a proposar-1li
prescindir del dque els demés havien treballat amb
anterioritat, per facilitar 1l’adaptacié del nen al mateix
ritme de realitzacié dels demés:

"Quan acaben la lectura els diu:
-Vamos a quedarnos aqui.
Per donar seguidament instruccions als encarregats de
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recollir els llibres. Els ha demanat que un recollis els
llibres i l’altre repartis les caixetes de llapissos i
colors. Com sigui que no seguien la pauta, els ha tornat a
dir, amb to recriminatori, encara que sense cridar:

-No m’heu entés!: un recull els llibres i 1l’altre
reparteix les caixetes..
Eren dos quarts i mig de deu quan els comenga a repartir
uns fulls que havien d’acabar. Es tractava d‘’un exercici en
el gue havien completat unes frases i pintat uns dibuixos

que contenien paraules amb bl, i el que els quedava per fer
era pensar paraules amb aquella combinacié de consonants.
Perd també els ha recordat:

-Ahora no escribis. Ahora pensamos!
Al entregar el full al Vicens li senyala que no cal que
faci la primera part (després m’ha comentat que 1l’havien
fet quan ell era a 1’AEE), i que sols faci la segona."

Registre n2 333.

*Suport individual directe.

Acabaré les referéncies a 1l’adaptacidé del treball
individual amb la mencié al suport gque directament pot
oferir el mestre al treball individual de l’alumne. Com el
seu nom indica, es tracta del suport gque requereix 1la
intervencié directa del mestre en l’activitat de 1l’alumne
en qliestid, depassant les forumules d’adequacid de materials
gue véiem abans. També en aquest cas podem considerar formes
diferents de proporcionar-lo: fonamentalment les ajudes de
procediment i les adaptacions individuals en la correccié.

Les primeres constitueixen adaptacions molt habituals,
doncs si per una banda s’adrecen a la realitzaciéd
d’activitats especifiques d’aprenentatge, també van
encaminades sovint a facilitar a 1l’alumne la realitzacié de

tasques molt quotidianes.

Com exemple de la primera situacié podriem utilitzar
l’ajuda proporcionada per la mestra del Josep en
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l’organitzacidé del material requerit per una activitat
manipulativa.

"En un moment determinat els nens que juguen amb els cotxes
els comencen a fer cérrer per fora de la pista. La mestra
els reprén:

-Per qué us he posat jo la carretera? Per res?..
Au!.. No us sortiu de la carretera, eh?

Els nens 1li fan cas.

Amb aquestes que el Josep ja ha retallat amb el punxé la
segona fitxa. La mestra 1li porta el full blanc i els
pinzells perqué pugui enganxar. El nen, amb cara somrient
i mig vergonyosa, li fa una confidéncia:

~Estoy enamorado de la Tonia..

-A 8i? -contesta la mestra. El nen comenta que el seu
company de taula també ho esta. La mestra, mentre 1li posa
a punt el material l’‘escolta i li va fent comentaris i
preguntes a rel de la conversa sorgida espontaniament.
Només gquedaven ell i el Carlos per acabar. Quan han
enganxat els objectes retallats al full, ha estat ella
mateixa qui ha escrit les paraules /els altres nens les
havien hagut d’escriure ells mateixos/ demanant-li que
rodegés amb color totes les que contenien la lletra "ene".
Aixd Gltim ho ha fet sense dificultat quan la mestra 1li ha
recordat que era la "ene", doncs inicialment cercava les
"es". Sols se n’'ha deixat una en una paraula gque en

contenia dues."

Registre n2 250.

Perd com he senyalat abans, el suport individual
directe també s’adreca sovint a facilitar les activitats més
qguotidianes de l1’alumne. Aixi podem apreciar com el mestre
del Ferran supleix la seva mancanga sensorial fent-1li
percebre directament i tactil el lloc on 1li deixa el vas,

en una sessidé de glopeig de fluor:

"No he comentat que damunt les taules de cada nen hi havia
un gotet i un tovallé per fer la sessié de fluor. El mestre
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llavors ha comengat a omplir els vasos. Abans, en
col.locar-los, quan ha posat el del Ferran 1li ha tocat la
ma amb el vas perqué apreciés on el tenia.

Quan tots han estat plens els ha demanat gue comencessin.
Els nens ja coneixien el procediment d’altres vegades.
S’han posat el fluor a la boca i han continuat amb el que
estaven fent mentre el mestre controlava el temps. Passada
l’estona han abocat el liquid altre cop al vas, tapant-lo
amb el tovalldé de paper. Amb una bossa, el mestre els ha
recollit per llengar-los."

Registre ne 270.

A vegades aquestes ajudes directes arriben a 1la
supléncia total de l’activitat. En aquests casos sembla que
el mestre opta per sacrificar la funcié estimuladora i
orientadora de la seva ajuda en favor de l’eficacia. Aixi
la supléncia de determinades funcions gque haurien de
correspondre al nen té a cops l’objectiu de posar-lo en
disposicié de participar del treball conjunt o de 1les
activitatas especificament preparades per ell. Passava aix®
quan la mestra del Josep li escrivia en el full les paraules
qgue els seus companys havien hagut de copiar, com acabem de
veure, per facilitar-1li la realitzacid de 1l’exercici, o quan
la mestra del Feliu 1li cordava la bata a 1l’inici de 1la

sessid (vegeu reg. 114 a la pag. ***),

Pel que fa al suport individual directe en la correcciéd
del treball cal constatar que amb l’excepcidé dels alumnes
que presenten importants déficits sensorials, especialment
els visuals, aquest no es déna d’una manera diferenciada de
la resta dels alumnes integrats, diluint-se en les formes
habituals que té el mestre per procedir a la correccié amb

la resta del grup.
En els casos en qué la deficiéncia sensorial de

l’alumne dificulta 1l’avaluacidé del seu treball és quan el
mestre destina també un suport directe a 1’alumne en aquest
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procediment. Ho podem apreciar en el registre que ens mostra
el mestre del Ferran corregint un treball seu, mentre la
resta del grup estava ocupat en una tasca de Naturals,
concretament referida a l’estudi de l’aparell circulatori:

"Després s’adrega a la taula del Feliu:

-Feliu: t’'has 1llegit aix6? -1li pregunta tot i
agafant-li els dos fulls i repassant-los visualment.

-8i -contesta el noi amb convenciment.

Tot mirant-se els fulls, el mestre ha comentat:

-He vist que t’havies equivocat amb alguna cosa. Qué
ha passat? —-pregunta amb to comprensiu. Perd ell mateix es
contesta: -has anat depressa, oi?

-Una mica.. -ha constestat el noi

-A veure: explica’‘m el que has llegit.

El noi ha comengat a descriure el funcionament del joc que
havia llegit. En acabar, comenta:

-Deu ser divertit..

-Per qué ho dius? -pregunta el mestre.

-Me l'he imaginat.. ..I com podré jugar-hi, jo?

El mestre 1i ha comentat alguna possibilitat d’adaptacib.
~Jo tinc un daun en braille..

-El podriem fer servir.. -comenta el mestre.

Li ha preguntat pel tamany del dau, perd ell no ha sigut
gaire precis amb el seu gest manual al contestar-lo."

Registre n2 311.

El treball en grups.

Redactar aquest apartat resulta en certa manera complex
doncs si d’una banda les propies observacions del treball
en grups ens permeten ressaltar la idoneitat d’aquesta forma
organitzativa en l’atencidé dels alumnes amb necessitats
educatives especials, d’altra banda, una de les
constatacions més evidents d’aquest apartat és el poc Gs que
es fa d’aquesta forma organitzativa.
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La complexitat a la que aludiem respon en part a
l’evident disparitat de criteris dels propis mestres entorn
d’agquesta forma de treball. Recordem, en aquest sentit, que
l’esperit de cooperacidé era un objectiu d’ensenyament que
rebia ponderacions diferenciades entre els mestres, com
véiem en el capitol anterior (sols en un cas es posava en
primer terme), mentre que les opinions entorn de les virtuts
i defectes del treball individual i de grup comparats eren

forga divergents.

En aquest apartat em limitaré a descriure 1l’Gs que es
fa d’aquestes formes organitzatives, deixant per a les
conclusions l’analisi més pormenoritzat de les que podem
plantejar com a causes d’aquest alt index de divergéncia i
també de les contradiccions detectades en la ponderacid
contrastada que molts mestres fan dels aspectes socials i
académics de l’aprenentatge.

Per contra el que observavem en les situacions de
treball individual, les de treball en grups acostumen a
comptar amb propostes de treball més diversificades.
Diversificades en dos sentits: perqué comporten 1l’ds
combinat de mGltiples procediments (pintar, dibuixar,
transcriure, llegir, etc..), o també pel fet que els grups
estiguin treballant en tasques diferenciades, que entre
elles poden ser complementdries. ¢Fins a quin punt és el
treball en grups el que comporta aquesta diversificacié o,
contrariament, s6n les activitats que intrinsecament
l/impliquen les que requereixen aquesta mena d’organitzacid?

Malgrat hi hagi activitats gque per elles mateixes
semblin requerir el seu desenvolupament en grup, les
observacions realitzades em porten a contestar en la primera
direccidé: la majoria de les activitats realitzades en grup
ho podrien haver estat en forma de treball individual i, en
aquell cas, haurien perdut gran part de la diversificacié
a la que al.ludiem inicialment.
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Ho podem apreciar en una sessié de Naturals a la classe
del Ferran. La diversificacié de 1’activitat sembla evident:

"A l’aula en la que estem hi ha cinc grups (de tres a cinc
nois cada un) que estan treballant amb forga interés i
organitzacid. Pel que he anat veient es tractava de muntar
un joc de taula fonamentat en preguntes referents a
l’aparell circulatori. Calia retallar tarjetes per copiar
les preguntes, construir un dau i una mena de tauler i, per
descomptat, pensar les preguntes. Al moment d’entrar jo,
qui no estava redactant preguntes dibuixava un esquema de
l’aparell circulatori en un dibuix del cos humid, que
dibuixaven també a partir d‘un model que préviament havien
pintat, o bé retallaven les cartulines per copiar 1les

preguntes definitives.™

Registre n2 301.

L’estudi de l’aparell circulatori o fixar
l/aprenentatge del seu circﬁit,'el gque semblava un dels
objectius essencials d’aquella activitat, es pot dur
perfectament a terme a través del treball individual. Perd
és obvi que en aquell cas es redueix en gran mesura la
diversificacié 1l’activitat i, com hem pogut comprovar en
altres observacions, es cau facilment en el reduccionisme
de les tasques de paper 1 llapis.

A partir de la flexibilitat esmentada és més factible
l’adequacié del treball a les caracteristiques de 1’alumne,
cosa que afavoreix en gran mesura la seva integracid en
aquella forma de treball. Paradoxalment perd, de vegades
s’utilitza el treball en grups per proporcionar suport
individual a l‘’alumne que, d’aquesta manera, no s’integra
a la dinamica del grup-classe. En part aixd respon a les
pogues possibilitats que té el mestre de treballar
individualment amb aquests alumnes, perd no deixa de ser un
desaprofitament de les valuoses possibilitats d/integracié
al grup que aquesta mena de treball ofereix a 1l’alumne.
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D’una manera intencionada, en la cita de l’observacid
anterior sols he transcrit la primera part del registre. A
la segona podem apreciar com la dinamica generada pel
treball dels grups és aprofitada per a dur a terme un
treball individualitzat amb el Ferran:

"El Ferran seia sol a la seva taula i tenia alli un planol
de l’escola en el que les parets estaven representades en
relleu de textura diferent i dins de cada espai hi havia
indicats els noms de les sales o aules amb unes cintes
adhesives escrites en braille. Tamb&é es marcaven elements
senyaladors com l‘estora de la porta principal i les
escales. De fet el noi no estava actiu. Tenia alld damunt
la taula, perd es limitava a fer moviments de balanceig

endavant i endarrera."

Registre n2 301 (cont.).

Més endavant el seu mestre aprofita per treballar amb
el noi desplagaments per l’escola, mentre la resta d’alumnes
estan ocupats en els treballs de grup. Compartia l’atencid
al noi amb la que havia de dedicar a la resta de grups:

"Han comengat llavors a fer hipotétics desplagaments pel
planol de l’escola amb el dit. El noi no hi tenia molta
seguretat i crec que estava influenciat també& per la meva
preséncia, doncs s’atabalava una mica en l’orientacié dins
el planol. Després de la sala d‘audiovisuals han
reconstruit el cami per anar al laboratori:

~-Anem a la classe de tercer /on hi havia 1la
profeassora de l’any passat/ 1’hi ha proposat el mestre. El
noi s’'aixecava tot content:

~No home!,. Vull dir en el plinol. Després, si de
cas, si que hi anirem.
Durant tots els recorreguts pel planol el mestre 1l‘'ajudava
en algun moment guiant-1i el dit cap el lloc precis. Una de
les dificultats principals consistia en diferenciar les
plantes, doncs la majoria de sales representades tenien
doble rotulacié, corresponents a la planta i el pis. Una
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dificultat afegida era que alguna de les cintes de braille
es desenganxava.

Després de dir-li que al tornar de veure la resta del grup
anirien a la classe de la mestra de l’any passat, el mestre
s’'ha adregat als altres grups.”

Registre n2 303.

En aquest cas, doncs, el treball de grup no era
aprofitat en funcidé de les seves prdopies caracteristiques,
sindé per la disponibilitat que proporcionava al mestre per
dedicar-se a l’atencidé individual de 1l’alumne. Aixd no
obstant, ho hem d’entendre com un aprofitament d’aquesta

forma organitzativa.

En canvi, 1l’adequacié del treball en grup als trets
infividuals de 1’/alumne presenta caracteristiques diferents.
Fonamentalment perqué el treball de grups facilita 1la
compensacidé de les dificultats que pugui presentar 1/alumne
i, sobretot, que aquesta es produeixi de forma horitzontal,
no necessariament a través del suport del mestre, sindé amb
el dels altres companys.

Quan analitzavem les adaptacions del treball
individual véiem com, al marge de les possibilitats d’ocupar
1l/alumne amb un treball separat o independent al de la resta
del grup, les altres adaptacions es basaven molt en una
Gnica direccié: adequacié del nivell de realitzacié exigit.
Aixi disposavem de diferents estratégies per adequar el
treball al nivell d’aprenentatge i realitzacions de
l’alumne: fitxes o treballs adaptats, flexibilitat en
l’exigéncia d’acabats, en l’avaluacid, etc. En contrast amb
aixd, les adequacions en les formes de treball en grup poden
combinar facilment criteris miltiples.

Ho podem apreciar en la seglient gravacid, que ens
mostra la distribucidé de diferents tasques per grups en un
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treball sobre la sortida de coldnies que el grup de la Maria
(M1) havia fet la setmana anterior. La mestra els estava

indicant els treballs a fer:

" M.~ Farem un llibre per a la biblioteca. Un llibre de
coldnies.. i en aquest llibre hi tindrem totes les coses
importants de les coldnies. -Els nens se l’estaven
escoltant amb evident atencié i la mestra es disposa a anar
senyalant les diferents tasgues.

~Farem el llibre de coldnies de La Farga. Ara ens
repartirem les feines.. Mireu: hi haurid un nen que escriurid
les coses que haviem de dur a la motxilla.. Un altre
s8’encarregara d’escriure com era la casa.. d’apuntar el gque
hi havia a la casa.. Aviam! Qui se’n recorda?.. A baix, qué
hi havia?

Volen contestar tots de cop..

M.- No! Aixequeu la ma, que siné no ens entendrem.. -
La majoria aixequen la ma:

M.- Naria, a baix qué hi havia?

N.- El menjador..

M.- El menjador.. la cuina..

Nl.- Els lavavos..

M.~ Qué més hi havia?
veefes. {van fent tot el recordatori de les peces de la
planta. En acabar 1la mestra continua presentant les
tasques). ‘

M.- Després d’explicar com era la casa, també posarem
al llibre el missatge del Barbanegra.. Uns altres nens
explicaran els tallers.. com es fa el pa,.. la butifarra..
Després també escriurem les coses que vam menjar i
apuntarem el dinar del primer dia, el sopar, etcétera..

A continuacié els comenga a fer recordar els apats que

varen fer."

Gravacié Ml. Seqiiéncia 3.2.

En aquella sessi6é la Maria durda a terme una tasca que
s’integra a la perfeccidé a la dinamica de la classe i alhora
s’adapta a les seves possibilitats. Perd a més, aquesta
forma de treball possibilitara a l’ensems que l’avaluacid
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dels resultats també sigui compartida. Aixd és el que
propicia la mestra al comentar la inadequacié del primer
dibuix que per la tapa del llibre de coldnies havia fet la
Maria. Precisament estava pintant-lo quan, donant-lo per
acabat, aixecava la ma tot mirant la mestra. Aquesta es va

dirigir a la seva taula:

" M.- Qué vols?
La nena li mostra el dibuix sense dir res.

M.- Aixdé estd molt mal pintat!.. Guaita quins
ratllots.. -tot senyalant el dibuix.
Després 1li torna, tot dient:

M.- Pinta-ho bé.

La nena continua pintant, omplint més les superficies
dibuixades, mentre intercala distesos comentaris amb els
companys de taula.

Al cap d’una estona ja ha acabat, perd no és ella, sind una
seva companya, qui alga la md i, quan la mestra la mira, 1li
senyala el treball de la Maria. La mestra s’adrega a la
taula i, després de mirar el dibuix, comenta a tot el grup
en veu alta:

M.~ La Maria estd fent el dibuix de tal com era 1la
casa de coldonies, perd 1l’'ha pintat vermell i blau. De guin
color era la casa de coldonies? -mirant el grup-:

Nens .- Groc/groc..

M.~ Maria: ara qué farem per arreglar-ho? Qué et
sembla que vols fer?.. Vols fer una altra tapa i pensar més
bé com era la casa de coldonies?.. De quin color era?

Ma,~- (Molt fluix): Groc..

M.- Groc, eh? -~aprovant. I dirigint-se a tots-: Qué
us sembla: fem una altra tapa per el conte..

Nens.~ Si/si..

M.- ..amb la casa que sigui groga?

Nens.~ Si/si..

Després s‘adrega a la Maria amb to carinyés:

M.- Va, torna-ho a fer.

La Maria va a llengar la tapa i s‘asseu amb el full nou.
Torna a comengar el dibuix fent alguns comentaris amb els
companys de taula, sense mostrar cansanci ni contrarietat.”

Gravacidé Ml. Seqiiéncia 5.2.
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En 1’inici de la mateixa sessié, el treball en parelles

també havia permés a la Maria participar plenament en una

activitat quotidiana: la comprovacié dels companys de classe

que no eren presents. Ella no podia escriure els noms al

mural que tenen per anotar-los, perd si fer-ho en

col.laboraci®é amb un company. A aquest s’adregava

inicialment la mestra en la seqiiéncia seglient:

" M.- Eduard: quans nens falten avui?

E.- Tres.

M.- Tres.. Per tant.. si en falten tres: quans nens
hi ha avui a classe?

E.- ..Vint-i-sis..

M.- Vint-i~-gis ~confirmant-. Maria: qui falta avui?..
Quins nens falten?

Ma3.- Tres..

M.- Qui?.. Qui sén els que falten?

Ma.- ..La Sarai..

M.- La Sarai. ~-confirmant- Qui més?

Ma.- L’Albert..

M.- L’Albert Maristany..

Ma.- La Shere..

M.- I la Shere -concloent mentre 1l‘Eduard acabava
d’anotar-los-~."

Gravaci6 M1l. Seqiiéncia 1.2.

Quant a les formes d’organitzacié i adequacid del

treball individual i en grups, podem concloure algunes

afirmacions especialment significatives i contrastades en

aquest apartat:

En general en tots els grups, amb l’excepcid del de la
Maria, es detecta una clara preferéncia per
l’organitzacié a partir -del treball individual
combinat amb les explicacions i el treball conjunt de
tota la classe, generalment a través de la dinamica de
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pregunta-resposta.

En general es procura que tots els alumnes puguin
seguir el treball individual a partir de 1les
indicacions del mestre 1 a través de tasques
semblants, utilitzant per a tal fi diferents
possibilitats d’adaptacidé d’aquest treball a les
caracteristiques individuals de l’alumne integrat.

Les condicions anteriors sén dificils d’obtenir en dos
casos: quan la diferéncia entre el nivell
d’aprenentatge i habilitats de 1’/alumne i del grup és
molt notable, optant llavors el mestre per activitats
completament diferenciades per a l’alumne en qliestisd.

El segon cas en qué es fa dificil seguir el mateix
treball que la resta d’alumnes esdevé quan hi ha
diferéncies de nivell més 1lleus, perd també 1la
necessitat d’usar procediments diferenciats a causa
del déficit. L’adequacidé de la mateixa estructura de
treball a les caracteristiques de 1l’alumne o la seva
presentacié amb els suports adequats esdevé suficient
per evitar que l’alumne quedi al marge de la dinamica

del grup-classe.

En el pla de 1les opinions es detecta una gran
heterogeneitat en 1la valoracié de 1les formes
d’organitzacid que comporten treball en grups. En la
practica de 1les aules es detecta, amb poques
excepcions, un Gs molt redult d’aquesta possibilitat

d’organitzacié.

L’organitzacié del treball en grups facilita
adequacions no sols en funcié del nivell de 1l’alumne
siné combinant mGltiples criteris que poden recollir
el perfil de les seves aptituds. Aixd no treu que a
vegades s’usi el treball en grups no per afavorir la
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integracid® de 1l’alumne a aquesta dindmica sindé per
aprofitar la disponibilitat que proporciona al mestre
per treballar individualment amb ell.
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