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Resum: En aquest text es pretén relacionar les representacions envers la discapacitat
amb les dinamiques d’aprenentatge i sociabilitat que es produeixen en una escola
ordinaria de titularitat publica, regida pel principi d’inclusid, segons la Llei d’Educacid
de Catalunya (2009). L’estudi de cas que serveix de base per aquesta etnografia és un
procés d’escolaritzacié d’un infant amb la Sindrome de Down. Mitjangant el treball de
camp, i molt especialment, les dades etnografiques, es reflexiona sobre com, qui i en
base a que es (re)construeix el significat de discapacitat, i quines intervencions o
practiques educatives i socials se’n deriven. A partir d’'una perspectiva relacional, es
contextualitzen les representacions i dinamiques escolars, recorrent a les aportacions
teoriques del model social de la discapacitat, aixi com d’altres que ajuden a establir
relacions entre I'experiéncia i l'internalitzaci6 de categories socials. Alhora aquesta
perspectiva permetra establir algun lligam entre els diferents processos de
diferenciacié en el context escolar emprant també autors que han estudiat el camp
escolar i educatiu, com Apple, Giroux, McLaren i Bourdieu.

Paraules clau: etnografia - discapacitat - infancia - escola - representacions -
aprenentatge - sociabilitat - segregacié educativa - coneixement.
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REPRESENTACIONS I PRACTIQUES ENVERS LA
DISCAPACITAT EN UNA ESCOLA ORDINARIA!

“La discapacitat només existeix en
referéncia a la capacitat”
(Kasnitz i Shuttleworth, 2001).

1. Introduccié

La qliesti6 entorn I'educacié i I'escolaritzacié dels infants amb discapacitat és
complexa i llarga en el temps. D’en¢a la decada dels 1990, la tendencia és incloure a
aquests infants en les escoles ordinaries, recolzant-se en un canvi de paradigma
envers la discapacitat que emfatitza els criteris ecologics (Gallén, 2006: 44) i socials

(Barton, 1998).

L’objectiu principal d’aquest treball és analitzar les representacions envers la
discapacitat que emergeixen en el context escolar i vincular-les a les practiques i
dinamiques d’aprenentatge i sociabilitat que es donen entorn d'un infant amb la
Sindrome de Down escolaritzat en un centre ordinari?. Mitjangant un estudi de cas, em
proposo estudiar el procés d’escolaritzacié del Julio per comprendre quins sén els
elements i els factors que es prenen com a referéncia i sén significatius en el context
escolar, i al mateix temps, quines actuacions i propostes d’intervencié se’n deriven.
Des de fa 6 anys assisteix al CEIP Ferrer i Guardia3 d'un municipi del Barcelones.
Actualment cursa 2n de primaria (8-9 anys) a la Classe dels Lleons, que a part d’ell, la
formen 8 nenes i 16 nens més. En aquest grup-classe hi ha altres infants amb
necessitats educatives especials (NEE) de “tipus A”, de “tipus B” i amb dificultats

d’aprenentatge sense NEE formalitzades*.

1 Notes previes: 1) tots els noms personals, institucionals, etc. s’Than modificat per tal de respectar
la confidencialitat, 2) s’'usen abreviacions, sigles i acronims per agilitzar la lectura (veure annex
A), entre elles, NC (notes de camp) i Ent. (entrevista); 3) s’especifica entre parentesi la posicié
dels professionals (si és rellevant). En el cas dels infants, s’especifica 'edat darrera del/s nom/s;
i 4) totes les traduccions de I'anglés, frances i castella son propies.

2 Escola ordinaria per oposicié a I'escola especial. Terminologia que correspon a la classificacié
dels centres docents del Departament d’Ensenyament.

3 Veure al’annex B la descripci6 de I’escola i la Classe dels Lleons.

4 En l'entorn escolar, es coneixen com “de tipus A” (per l'article de la LEC: 81.3.a.) les NEE
derivades de “discapacitats”, trastorns d’espectre autista i retards en el desenvolupament. “El
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2. Enfocament teoric

A partir dels 70, el conegut com a model social®, reconeix la dimensié relacional
de la discapacitat i la importancia de les relacions socials en l’establiment i
enteniment de les (in)capacitacions, fins aleshores obviades en pro de ’hegemonia
del model medic (Barton, 1998: 22). La discapacitat es defineix com un procés
social (Shaw, 1998: 73) en que s’accentuen les desigualtats a partir de les relacions
interpersonals o envers I'entorn. L'impediment o deficiéncia® -individual- passen a
convertir-se o concebre’s com una discapacitat en el moment en que I’entorn social
fracassa o no s’adapta a les necessitats dels individus amb deficiencies (Hahn a
Barton, 1998: 24). El concepte de discapacitat, no definiria les caracteristiques
d’'un col-lectiu, sin6 una experiencia compartida (Shakespeare i Watson, 1999: 13).
Partint d’aquesta concepcio6, les deficiéncies poden o no ser concebudes com a
discapacitat depenent de la cultura i els criteris circumstancials -on entren en joc
I'estigma i el poder (Kasnitz i Shuttleworth, 2001). Shakespeare i Watson
suggereixen que “la discapacitat és una relacié estructural entre un individu amb
deficiencies (dificultats, impediments) i una societat discriminadora” (1999: 13).

Tanmateix, conceben la discapacitat com analoga a altres formes de discriminacié.

Aquest model sorgeix com a alternativa al model medic’, que no problematitza
la discapacitat com a categoria analitica (Oliver, 2008: 20). Oliver assenyala que la

idea hegemonica de la discapacitat, caracteritzada per la individualitzaci6 i la

tipus B” son necessitats educatives especifiques derivades de la incorporaci6 tardana i/o de les
situacions socioeconomiques. Les NEE no formalitzades, sén totes aquelles dificultats
d’aprenentatge que no compten amb un diagndstic pero que requereixen, segons les mestres,
d’adaptacions curriculars o metodologiques informals.

5 (Cal destacar la importancia dels Disabilties Studies en les aproximacions alternatives que s’han
fet a la discapacitat des de I'ambit academic.

6 La distinci6 dels conceptes discapacitat i deficiéncia és important. Les deficiéncies serien, segons
Kasnitz i Shuttleworth, “estats o experiéncies psicologiques o de comportament identificats com a
problemes, malalties, condicions, trastorns, sindromes, o altres diferéncies valorades negativament,
establertes en diagnostics o etiquetes mediques. [..]JHi ha discapacitat quan les persones
experimenten la discriminacid sobre la base de les limitacions funcionals percebudes.” (2001). Es
genera una minusvalidesa quan l'individu internalitza I'opressié i discriminaci6 social (idem.).

7 Mike Oliver proposa anomenar teoria de la tragedia personal al model individual, i teoria de
I'opressié social al model social, emfatitzant la visié i experiencia de les persones amb
discapacitat (Oliver, 2008: 20).
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medicalitzacid, “exerceix una influencia considerable en el tipus d’experiencia |[...] -
tenir una discapacitat és tenir un problema, tenir una discapacitat « és tenir alguna
cosa en tu que no és correcte »” (Oliver, 1998: 47). Aquest model situa en I'individu
una patologia, considerada un problema social lligat a unes propostes de millora,
tractament i cura en resposta a una tragédia personal (Allué, 2003; Oliver, 1998 i
2008; Shakespeare i Watson, 1999). Alhora fa possible mantenir intactes les
estructures socials i economiques (Oliver, 2008: 31).

Més recent és el model emancipador que cerca un compromis i implicacié en la
lluita de les persones amb discapacitat, canviant les relacions entre investigador i

investigat (Barton, 1998; Kasnitz i Shuttleworth, 2001; Oliver, 1998) 8.

Des de I'’Antropologia, Kasnitz i Shuttleworth, assenyalen que el seu interes
rau en la comprensié d’aquesta categoria com a constructe sociocultural, amb
fortes implicacions en la distribucié diferencial del poder (Kasnitz i Shuttleworth,
2001; i Gallén, 2006). Shakespeare és un dels primers en proposar un analisi més
acurat del paper de la cultura en la dinamica opressiva, emprant les aportacions de
Mary Douglas (1966) sobre la contaminacio i el tabu a la discapacitat, entesa com

l'alteritat desconeguda, anormal i temuda (Shakespeare, 1994 a Barnes, 1998: 64).

3. Aspectes metodologics

Centrar-me en un sol procés d’escolaritzaci6 respon a qiiestions
metodologiques i técniques lligades a: a) la inclusié de la dimensié temporal amb
entrevistes i relats de I'experiencia docent, i b) I'accés i I'establiment de relacions
amb els agents externs vinculats al procés d’escolaritzaci6 del Julio. L’estudi de cas
té la voluntat de realitzar una aproximaci6 a nivell multiple (Ogbu, 2006)
connectant suposits esdevinguts de dimensions i instancies socioeducatives

diverses.

8 Barton (1998) i Oliver (1998) argumenten la necessitat d’incloure el cos i 'experiéncia corporal
en l'estudi de la discapacitat (que passa per treballar amb les persones amb discapacitat en una
relacio reciproca). El model social no escapa a la naturalitzacié de la discapacitat, perqué separa
el cos de la cultura (constituint un model dualista) —que és el que converteix 'impediment
individual en discapacitat en un procés de construcci6 sociocultural (Hugues i Paterson, 2008:
108).
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El treball de camp que nodreix aquesta etnografia ha tingut una durada de 6
mesos?. S’han emprat tecniques qualitatives, en especial 'observacié —participant
sempre que ha estat possible- i entrevistesl® -10 en total-. Amb la finalitat de
compensar els efectes i les implicacions negatives que podia suposar una situacié
(massa) proxima a les mestres!! -refor¢ada per la meva condicié d’adulta-, vaig
decidir fer us dels espais propis dels infants, mantenir-me neutral en conflictes o
incompliments de normes, i actuar com una més del grup. Ho combinava amb la
meva presciencia i participacié en els espais i interaccions de les mestres
apartades dels infants (el cafe, les “reunions espontanies” al passadis,..). S’han
analitzat també documents facilitats per les informants: avaluacions i informes,

actes de reunions, fulls de seguiment, entre altres.

4. El]ulioila seva escolaritzaci12

Des del naixement del Julio, els seus pares van preocupar-se pel seu futur i per
oferir-i un entorn estimulant que el permetés desenvolupar-se el més
autonomament possible. Per ells, passava per emigrar: “ [...] ahi (a Peru) los nifios
como él no hacen nada, mi marido estuvo aqui mirando y vio que habia mds
proyectos” (Elvira, Ent. 16/01/14). Aixi que 'agost del 2008, la familia es reagrupa

en un municipi del Barcelones.

Un dictamen psicopedagogic estableix el mode d’escolaritzacié ordinari i al-lega

unes NEE “de tipus A”13, que faran possible la posada en marxa de mecanismes

El treball de camp s’ha realitzat a I'escola on treballo des de fa 5 anys. Era conscient que podia
implicar certs inconvenients, al mateix temps, resultava avantatjos per poder aprofundir en els
punts de vista i experiencies de la familia i el Julio, amb qui existia una coneixenca prévia. El
permis concedit pel centre educatiu em permetia realitzar treball de camp durant dos matins a
la setmana de 9 a 13h.

' Alapartat F de I'annex es detallen les persones entrevistades.

11 Sovint la participacié a l'aula venia donada per 'assumpci6é del rol de suport i ajudant per
demanda expressa de les mestres.

12 AT'annex C es detalla el procés d’escolaritzacié del Julio. A 'annex D s’exposen les especificitats i
mecanismes del sistema educatiu per la inclusié dels infants amb discapacitat.

13 Gallén argumenta que aquests informes i dictamens psicopedagogics esdevenen una forma de
suavitzar els efectes negatius dels individus que poden presentar problemes d’adaptacié a un
ambit d’homogeneitzacio6 cultural (2006: 26 i 43). [gualment, mitjancant aquests mecanismes es
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especifics per a I'atencié d’aquest alumnat!4. Al llarg de la seva escolaritzaci6 al
CEIP Ferrer i Guardia, el Julio ha anat participant en dinamiques d’aprenentatge
dins i fora de I'aula del grup-classe aixi com en centres i institucions extraescolars.
A partir del curs que ve, el Julio seguira la seva escolaritzaci6 a 'escola
concertada on el John -el seu germa gran- estudia 'ESO. La decisié la motiven
alguns factors, entre els quals: la sensacid que el seu fill no fa res, que I'escola no el
vol, i que no se I'atén com esperen!s. Molt important també és l'actitud que va
mostrar la directora de l'altra escola, que disposa d'una Unitat de Suport a

d’Educacié Especial (USEE)?e.

5. El procés d’escolaritzacié d’'un infant amb la Sindrome de Down a una

escola ordinaria: un camp de forces i lluites.

El procés d’escolaritzacié del Julio esta influenciat per una lluita en les formes
de concebre la discapacitat, i la seva gestié practical’, essent molt rellevant la
pugna per la legitimat i autoritat en el procés de significacid. En el procés
d’escolaritzaci6 s’integren i hi conflueixen interessos i visions de la discapacitat i
I'escola dissonants. Michael Apple, realitzant una similitud amb I'Estat, diu que
aquesta integracioé respondria a 'objectiu d’adjudicar-se el consens necessari per

conservar la seva propia legitimitat (1987: 44-45).

naturalitza la desigualtat social (i escolar), legitimant les jerarquies socials i transformant les
anomalies mediques en anomalies escolars (Gallén, 2006 i Riddel, 1998). Flecha comenta que és
possible per la naturalitzaci6 de les practiques pedagogiques i 'autonomia del camp escolar (a
Giroux i Flecha, 1994: 102-103).

14 Un d’aquests mecanismes son les classes compensatories —-segregades—, al que Bernstein es
refereix com la paradoxa de la integraci6/inclusié (1986 a Gallén, 2006: 46-47) i remeten a
insuficiéncies individuals eludint la responsabilitat col-lectiva (Slee, 1998: 127).

' La familia reivindica les possibilitats i capacitats del Julio, demanen deures pel cap de setmana i

que el facin treballar a classe: “Queremos que deje de estar en el banco pintando todo el dia”

(Elvira, Ent. 14/1/14 i Julio pare, NC 19/2/14). Alhora, demana un tracte i atencié segons les

seves particularitats. Aquesta constitueix una paradoxa també present dins els moviments de

persones amb discapacitat (Shakespeare i Watson: 1999: 16-17, i Slee, 1998: 134).

16 Veure annex D.

17 Per gesti6 practica entenc a les decisions, estrategies i acords vinculants a l'accié i quotidianitat
escolar.
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a) (In)seguretati (des)coneixement: les relacions entre professionals

i especialistes.

Totes les tutores amb qui s’ha establert contacte per aquesta investigacio,
han explicitat la por i I'angoixa que els suposava tenir el Julio a classe al-ludint a la
no preparacio i al desconeixement especialitzat en materia d’educacio6 especial i/0

discapacitat.

Tenint en compte I'analogia que fa el propi Bourdieu entre habitus i ofici (2003:
113), es podria dir que la preséncia del Julio a l'aula constitueix un sector
problematic de la realitat quotidiana (Berger i Luckmann, 2008: 40) ja que en
I’habitus de les docents no hi consta una disposicio i trajectoria social vinculada a
dites materies. La LEC (2009) disposa als centres docents una série de mecanismes
i institucions externes vinculades al sistema educatiu, que assessoren i pretenen
oferir una atencié més acurada als infants amb NEE escolaritzats en centres
ordinaris. D’aquesta manera, els mestres no especialistes no només es relacionen
amb la mestra d’EE que sol haver a cada centre, sin6 que en determinats casos,
mantenen relacions amb agents externs a l'escola. Per la majoria de mestres,
aquesta relacié no acaba de ser del tot profitosa ni repercutint positivament per

'infant, com expressa la Mireia:

“és una mica tot aquest decalage entre tots aquests especialistes
teorics, [...], i després els que ens hem de posar a fer-ho, que no tenim
la teoria. Llavors entre el que ens expliquen ells i el que acabem fent
nosaltres, crec que no se sembla [...] | tothom acaba fent una mica el
que pot. De fet, acabavem de fet una mica sense entendre’ns” (Ent.

13/2/14).
A la por i la inseguretat de les mestres no especialistes, apareixen les figures dels
“experts” que, a diferencia de l'estudi de Wong (2010)18, solen mostrar unes
expectatives envers els aprenentatges curriculars del Julio menys limitadores, tot i
que evidencien que el seu procés és més lent i que cal un canvi metodologic.

Aquest és proposat a les tutores durant les reunions, pero elles hi acaben

18 Wong etnografia una aula nord-americana per estudiar com es (de)construeixen els discursos
envers les dificultats d’aprenentatge. Destaca que els mestres d’EE reprodueixen el discurs
dominant i hegemonic del model médic, mentre que els mestres no especialistes en EE no
determinen d’entrada les capacitats i aposten per I'intercanvi dialdgic i espontani (Wong, 2010).
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renunciant, donat que al seu entendre, no respon a les seves possibilitats o crea

una distincid agreujant respecte a la resta d’infant:

“m’agradaria que entressin i que duguessin a terme el que a mi em diuen
(es refereix a ’EAP) [...] a mi em diuen coses que jo no les veig clares [...]
un dia un joc, si, tots juguen junts, si..pero clar, com fas llavors les
classes?! [...]No em podia dedicar a fer plastilina i a fer construccions
perqué sind tota la resta no s’acabava. [...] a més, no eren perfectes (els
infants) i tenien moltes dificultats [...]després et donaven recursos a fer
amb I’iPad o fer-li un racd. Pero jo no li puc fer un racé a ell sol! Tinc 25
nens més i son petits! Tots voldrien el seu racé!” (Mireia, Ent. 13/2/14).

“esperem de "EAP una pastilleta magica i no pot ser [...] et diuen coses
que dius: jo t’entenc pero no és viable...o jo no ho veig viable amb 25
nens [...]"” (Marina, Ent. 4/2/14).

En aquestes relacions, les mestres es conceben com les autoritats o coneixedores
de la didactica i el funcionament escolar, mentre que la resta de professionals, ho
seria de la discapacitat o 'EE. La figura que aglutina ambdues posicions és la
mestra d’EE de l'escola, a qui es delega bona part de la gestié6 pedagogica. La
familia ha estat molt implicada en 'escolaritzaci6 del Julio, tot i que perceben que
els tenen desinformats i desconsiderats, per exemple quan se’ls va proposar des de
'escola canviar el mode d’escolaritzacié a un model compartit!®. Envers la familia i
el personal expert no docent, la primacia del discurs i practica educativa rau en el
personal docent, qui gaudeix de la legitimitat i autoritat en el camp escolar. Seguint
a Bourdieu, Giroux i McLaren, la relacié entre el coneixement, el poder i la
dominaci6é en el camp escolar, situen I'escolaritzaci6 com una activitat politica
(Bourdieu, 200 i Giroux i McLaren, 1998: 138 i 144), i mitjancant la violencia
simbolica i la desqualificacié de la familia i I'infant, imposa un arbitrari cultural que

repercuteix en la dinamica del camp escolar.

b) El reconeixement iles obligacions posicionals.

La Blanca (M-EE), assenyala que I'inica manera que tenen els mestres de
ser reconeguts social i laboralment, és per mitja de les notes dels infants. Davant

d’aquesta premissa, un infant amb dificultats, és un “handicap, una molestia, una

19 Mode d’escolaritzacié compartida: assisténcia alternada en una escola especial i ordinaria
segons s’acordi.
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excusa, diga-li com vulguis, pero és un alumne que no deixa arribar a un objectiu que
la societat, el Departament o I'escola mateixa planteja” (Ent., 19/2/14). Comentava
la dificultat en la recerca de I'equilibri entre pressions i expectatives diverses i
multidimensionals. “Els inputs negatius sén més que els positius” (Ent., 19/2/14).
Amb aquesta afirmacio, la Blanca es refereix a les constriccions d’indole diversa
que condicionen la tasca docent i el dia a dia de les escoles. Per aixo, Apple
reivindica l'estudi de l'escola, incloent la dimensié professional i laboral dels
mestres, entenent que és el seu lloc de treball, i que les seves condicions de feina es
vinculen estretament amb la forma donada al curriculum, és a dir, a la practica i
accié pedagogica (1987: 47-48). En aquesta investigacio pero, s’han prioritzat les
disposicions de caire sociocultural que mediatitzen un ideal d’escola i de mestre,
per veure com es relacionen aquests amb les dinamiques d’aprenentatge i

sociabilitat envers el Julio.

Algunes tutores es referien al Julio indirectament, mitjancant expressions
referents a les propies dificultats en el compliment de les obligacions, deures i
funcions de la seva posici6:

“em sentia malament [...] se suposava que li anava bé per socialitzar-se,
perd tenia la sensacié que no li estava ensenyant res |[...] pero jo estava com
preocupada d’ensenyar-li alguna cosa més, per elles aixd no era important”
(Mireia, Ent. 13/2/14).

“ja veuras pobret que esta com abandonat, perd jo ja no sé qué fer i sén
molts els que necessiten ajuda en aquesta classe” (Gemma, NC).

Les mestres també es veuen incapacitades per adaptar el curriculum -en contingut
i forma- a les que consideren les necessitats del Julio. Alhora, al-ludien a ell al
valorar i prioritzar I'atencié donada als infants: argumentaven que el Julio estava
despenjat academicament, amb el que justificaven una menor atencio: “n’hi havia
que els costava pero que seguien |[...] anteposava els que anaven al ritme curricular
perque no es quedessin enrere” (Mireia, Ent. 13/2/14). En referéncia a aixo ultim,
alguns estudiosos del curriculum, entenent-lo com una expressié presentada com a
neutre i objectiva d’'una cultura, argumenten que és també un mecanisme de poder
ideologic (Apple, 1987: 34), mitjancant el qual, no només s’introdueix als infants a
una forma de vida particular, sin6 que esdevé un instrument de selecci6 i exclusié

(McLaren i Giroux, 1998: 81 i 133).

9



Nuria Sala Pardo
REPRESENTACIONS I PRACTIQUES ENVERS LA DISCAPACITAT EN UNA ESCOLA ORDINARIA

c) Varietats en les concepcions d’aprenentatge i models de

transmissio.

Les diferents maneres d’entendre l'escola, I'educacié i la transmissiéo de
coneixements, també son un element important: “potser en una altra escola sense

tants llibres estaria millor [...] seria una altra cosa” (Mireia, Ent. 13/12/14).

Sobretot per part de les professionals especialistes externes (EAP i FCSD), es
concep la discapacitat com un impediment contextual. Per part de les vetlladores i
les mestres d’educacio especial, I'experiéncia els duia a la mateixa reflexié, ja que el
contacte i relaci6 directa amb el Julio, “els demostrava que és capag¢ de més del que
sembla”. Per a totes les professionals, el procés d’escolaritzacié del Julio a una
escola ordinaria és important per dues coses: per l'aprenentatge i per la
socialitzacié. Es important la diferenciacié dels conceptes, malgrat pugui ser la
socialitzacié6 un procés d’aprenentatge2?, ja que amb aquest darrer mot, es
refereixen exclusivament a l'aprenentatge curricular, abstracte, individual i

intencionat.

Julio busca la pagina del color verd! —diu la Gemma. Camina unes
passes endavant cap on sdc jo i em diu: potser és massa abstracte!- es
gira, es dirigeix vers el Julio altra vegada i li diu: Busca millor la pagina
del color d’una granota (NG, 3/12/13).

La voluntat -practica o retorica- d’algunes mestres per assimilar dinamiques i
experiencies escolars, es pot intuir en aquest fragment d’'una de les entrevistes:
“perqué aixi no es remarquen diferencies [..] si tots tenen llibres, el Julio havia de
tenir també [...] del seu nivell?1, pero també havia de treballar amb Ilibres” ” (Mireia,

Ent. 13/12/14).

En la concepcié de I'aprenentatge i els models de transmissid, la valoracié -més
enlla de la correccié- té un paper fonamental en relaciéo amb l'ideal -el correcte, a

vegades el normal-. Aquests models i I'’enfocament de la correcci6, poden ajudar-

20 Veure per exemple Berger i Luckmann (2008).

' Guerrero Mufioz (2010) argumenta que al parlar de graus, nivells, estadis maduratius, etc. es

remet a quelcom cientific, objectiu i mesurable, remeten al model meédic de la discapacitat.
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nos a situar la practica educativa general i situar-la també en referencia a les
dificultats:

La Gemma ha donat al Julio el punxd: “aixi canvia una mica que és molt
avorrit sempre fer el mateix”. Li ha dibuixat unes cireres. [...] Quan es
dirigeix per veure com va, agafa el full i exclama: “perd punxa per la
linia! On sén les cireres que t’he fet? Mira, farem una cosa més senzilla”.
Agafa un full de la cubeta de papers per reciclar i li dibuixa un quadrat:
“té, fes un quadrat”, i mentre va cap a la paperera a llencar el full de
les cireres diu: “a veure qué surt ara!” (NC 25/2/14).

Quan ha acabat la fitxa, el Julio li ensenya a la tutora: “Molt bé! Ara
dibuixa al darrera alguna cosa que t’agradi”. Ell no diu res. “La poma
t’agrada?”, li pregunta la mestra, “si” respon ell. “Doncs dibuixa una
poma, va!” i el Julio seu a la cadira. [...] La Gloria s’aixeca per agafar un
llibre de matematiques que esta al prestatge del costat de la taula del
Julio. Es gira cap a ell i exclama: “ui! Aixd és una poma?” (el Julio no
respon pero li déna el llapis quan ella li ho demana). La Gemma es
posa a dibuixar alguna cosa i quan acaba, agafa el full i diu: “Aix0 és
una poma! Au va, pinta-la!”. Mentre ho feia, el John i ’Amer (8 anys)
s’han aixecat de les cadires i s’han posat al costat del Julio mirant el
dibuix de la tutora, que els ha fet seure dient-los que es preocupessin
d’ells mateixos que tenien prou (NC, 10/12/13).

6. Les representacions i practiques envers la discapacitat emergents a

I'escola. Dinamiques d’aprenentatge i sociabilitat.

El punt de vista de la discapacitat que domina en el context escolar estudiat,
segueix més proxima al model individual o la teoria de la trageédia personal, que al
model social o la teoria de 'opressié social. En aquest punt de vista, es tendeix a
pensar que les causes “naturals” subordinen I'experiéncia social (Gallén, 2006 i
Allué, 2003). Les representacions que conformen I'imaginari de la discapacitat o de
la persona amb discapacitat, s6n diverses i en elles, es refereix explicitament
'ambit escolar, perd també I'extraescolar. Es el diagnostic médic-psicologic el que

defineix d’entrada un imaginari envers la discapacitat??, que posteriorment, es va

2z L'existéncia d’'un diagnostic medic o psicologic és el que, d’alguna manera, distingeix la
caracteritzaci6 d’aquests infants respecte a uns altres (Gallé, 2006; Riddel, 1998 i Slee, 1998). El
que vull destacar en referencia al diagnostic és la seva capacitat simbolica en la justificaci6 d’'una
diferenciacié explicita. Seguint a Bourdieu, s’objectiven unes posicions diferenciades (2000,
20031 2005) que refereixen en tipologies d’alumnat diverses.
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reconfigurant amb aquest i altres elements a mig cami entre la individualitzacio

descontextualitzada i la contextualitzaci6 de la incapacitacié.

Una de les imatges més generalitzada i estesa entre distintes posicions, és la
discapacitat com a limitacié/impediment. Abunden comentaris i expressions de
caracter caritatiu pero també valoratiu, ja que desprecien, desvaloren o
desqualifiquen les capacitats i I'experiéncia de l'infant: “pobret meu!, jPobrecito!,
jpobretel, es que no puede, a veure qué fa, la Sabira encara segueix una mica pero el

Julio..., és que li costa, sén mds pequerios que los de su edad,...”.

La vetlladora prepara algunes coses, “pero sempre sén d’infantil” |[...]
“...entenc que amb 25 nens més les mestres no saben que fer...estan
molt perdudes i quan me "emporto és un descans per elles” [...] “els
divendres a la tarda faig una mica el que em demanen. [...] ens posem a

I’ordinador a veure alguna serie de dibuixos, de bebés” (NC, 5/12/13.
Emfasi afegit).

L’Antonia (PnoE) ha portat una bossa de joguines [...]: “para los que
son mds asf...que no juegan con nadie”. [...] Entre ells, i ha donat un
cotxe al Julio [...] Al cap d’una estona, s’han apropat dos nens de 2n
de primaria (7-8 anys) i tres de 3r (8-9 anys) i han comencat a jugar
junts [...] PAntonia ha cridat que els cotxes eren: “para los mds
petitons!...no els hi quitéis!” (NC, 9/4/14).

La discapacitat vinculada a la idea de la dependencia i victimitzacio, refereix
a una imatge infantilitzada, assalvatgida i d'immaduresa, el que segons Guerrero
Mufioz es relaciona directament amb la tutela i l'ajuda com a principals
dinamiques relacionals entre persones amb i sense discapacitat (2011: 133). Per
demanda expressa de les mestres, els infants del grup on es troba el Julio fan
I'acompanyament en situacions i espais transitoris. A vegades, aquesta tutela és

assumida pels infants com una tasca feixuga:

El Yansel (8 anys) baixa les escales del pati corrent amb la ma dreta
agafant la ma del Julio. Mira al Nil (8 anys), que ja ha arribat al
davant de la seva monitora de menjador, ella passa llista. Quan el
Yansel arriba on és el Nil, li diu: «;j; Jolines ! jiLe diré a la Gemma que no
me haga acompanar mds al Julio !! ;ino puedo llegar el primero si tengo
que ir con él!; va muy lento !! « (NC 5/3/2014).

La Gemma (tutora, PnoE) li ha dit al Pablo (8 anys) que acompanyi al
Julio al pati. Ell espera a que el Julio agafi ’esmorzar i deixi les ulleres
a la taula. Diu que vol baixar rapid i demana al Julio que s’espavili. A
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la classe també esta el Mario (7 anys). « Vamos Julio ! —diu el Pablo,
(ell no es mou) Mario, lo llevas tu porfi? Va, porfi! si?» i marxa. El
Mario, que esta davant la porta, crida: « ;quién es mi perrito? » i
recolzant les mans als genolls repeteix la pregunta i diu: «;vamos
ven « !». El Julio es dirigeix vers ell corrent amb la llengua fora (NC,

14/1/14).

Altres, en canvi, ajuden o tutelen al Julio sense que cap persona adulta els ho
hagi demanat. Alguns autors comenten que les dinamiques relacionals sustentades
en I'ajuda i la tutela, “condiciona al com ens relacionem amb la discapacitat com a
fet sociocultural; [...] (ja que la) interaccié requereix de l'assignacid, atribucié d’'un
valor i significat cultural als comportaments propis i de la resta” (Guerrero, 2011:
133). Altres autors remeten a la importancia de I'estructuracié de la consciencia
dels individus que participen en aquestes dinamiques, al que consideren
indissociable a una visio tragica de la discapacitat (Oliver, 2008: 30 i Allué, 2003:
108-114).

Els infants que acostumen a autoatribuir-se el rol d’ajudant s6n molt diferents, i les
interaccions i dinamiques que estableixen amb el Julio, sén també diverses. Alguns
opten per ordenar, anticipar i despreocupar-se de que pensa i com se sent el Julio;
altres acostumen a preguntar abans d’oferir ajuda, acompanyar el procés i
mantenir converses durant I'accié. En molts dels casos, acaben per realitzar les
activitats de forma conjunta. Quan aquest moment i espai compartit es tracta d’'un
joc, en algunes ocasions s'inverteixen els rols, adquirint el Julio un paper

protagonista: pare, rei o bruixot amb poders magics.

L’ajuda i la tutela podrien estar relacionades també amb el que Gallén
(2006) i Allué (2003) anomenen demostracions d’'incompetencia, donat que li és
privat de fer per ell mateix algunes accions al Julio, anticipant-se-li. Pero no sempre
ho aconsegueixen i és ell qui acaba realitzant la practica sol davant algunes
exclamacions dels infants del tipus: “/Anda, si puede hacer eso!” o “No sabia que
podia fer-ho sol!”. Tanmateix, al referir-se a les activitats de l'aula, els infants
expressen també les diferencies en quan a les tasques i la feina feta:

Yansel (8anys): Nuria, ven!
Jo: Diga’m Yansel!

Yansel: ;sabes qué?
Jo: que?
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Yansel: El Julio no ha hecho nada en clase en toda la mafiana y ahora
no quiere comer (estem al menjador).

Jo:ano?

Yansel: no. LaGemma ha dicho que no ha hecho nada.

Jo: Julio, no has fet res?

Julio: Si.

Jo:itu que has fet Yansel?

Yansel: lectura, una ficha de catalan y dos pdaginas del libro de mates.
[...] (NC 24/4/14).

El Julio no participa dels carrecs que de manera alternada van assumint els
infants cada quinze dies. Tampoc ho fa dels castigs o reprimendes generals que fan
les docents al grup, ni de les seves estrategies per distribuir “a sorts” algun
material quan no n’hi ha per tothom. Crec que és important explicitar que quan
s’ha parlat de la inclusié d’aquests infants a les escoles ordinaries, com comenta
Riddel (1998), poques vegades es remet a la responsabilitat o drets socials; i
m’agradaria afegir que tampoc a l'aprenentatge reciproc. Aquest mode

d’escolaritzacio és concebut com un benefici pel Julio, perd no s’anomena a la resta

d’infants com a beneficiaris.

Es important explicitar que el Julio no resta passiu a les propostes d’ajuda i
tutela que rep. El primer que fa quan algu li déna la ma és apartar la seva. Aquesta
negativa i resistencia sovint acaba perque l'infant que li prenia la ma, I'agafi
directament per l'espatlla al no aconseguir que el Julio cedeixi. Tampoc es manté
docil davant d’'una situaci6é de submissi6 -sobretot fisica23- i empra estrategies per

resistir-se o fugir de la situacio.

Una segona imatge, menys generalitzada i especifica del personal docent no
especialista, és la de la discapacitat com la desconeguda -o el propi impediment. A
I'aula, la preséncia del Julio esdevé un punt d’inflexi6 en l'ordre, I'equilibri i
I'estructura, no només de la dinamica, sin6 del propi enteniment de l'ideal de
classe, aprenentatge i alumne. En aquest concebre la discapacitat, 'alteritat esdevé
oblidada a l'aula i segregada en certs moments a un altre espai fisic, pero també
simbolic, doncs representa en I'imaginari de les mestres I’espai amb les condicions
i recursos adequats. Es passa aixi a la naturalitzaci6 d’'una desigualtat en 'atencié

escolar i les baixes expectatives academiques de I'infant, malgrat les incapacitats

23 La comunicacié dels infants amb el Julio no sol ser verbal.
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no es conceben, a priori ni de forma generalitzada, com a permanents ni

intractables, no es nega la seva capacitat d’aprenentatge ni d’educabilitat.

S6n els moments transitoris —preparacio o reparticiéo de material- del grup
en que es dedica una atenci6 més individualitzada al Julio. Per una banda, aixo
implica dues qliestions: a) el temps d’atencié esta subordinat a la dinamica de
'activitat del grup, i b) en relacié amb l'anterior, el treball que se li demana fer ha
de ser prou clar i entenedor perque pugui fer-lo de manera autonoma. Per altra
banda, les dues qiiestions anteriors, es relacionen amb el fet que en 'aula ordinaria
no s’'introdueixin elements i aprenentatges curriculars nous. Aquests es deleguen a
'aula d’atencié especialitzada on és la mestra d’EE qui introdueix nous continguts i

metodologies.

El Julio no ha comencat a fer la feina que la tutora, després d’atendre
a uns 6 infants, es dirigeix cap a ell, i ajupint-se al seu costat, li diu que
faran el mateix que I’altre dia: “fes feina o no et posaré un somriure.
Vols un somriure? Doncs posa’t a fer feina!”. Li posa les ulleres que
tenia sobre la taula i marxa cap a la seva. [...] [...] al cap d’una estona,
el Julio es puja i baixa el coll alt de la samarreta interior fins al ulls,
quan el veu la mestra des de davant de la pissarra, on explica una
suma portant a un nen, deixa el que fa per anar directament a la
cubeta de fulls en brut que hi ha al costat del Julio, i dibuixant una
cara amb una boca corbada cap avall, li diu: “ai, i, ai...mira Julio, farem
el d’ahir...perd avui no hi ha cara contenta, esta aqui (I’agafa de la seva
taula i li mostra)...ara et posaré una cara trista i si vols que la canviem,
qué has de fer?...(el Julio no diu res)...Va! repassa el nom i fes la
feina...”. Mentre diu aix0, I’Amer i el John s’han aixecat i s’han posat
darrera el Julio mirant el que dibuixa la tutora...aquesta els fara fora
dient-los que es preocupin d’ells mateixos, que ja tenen prou (NC,
aula ordinaria 3/12/13)

La Marga (M-EE) treu un llibre i demana als infants d’explicar-lo entre
tots (cap sap llegir, perd en funcié dels dibuixos van seguint la
historia). [...] quan acaben la mestra tanca el llibre i comenta que van
a fer un joc, pero el Julio agafa el llibre de sobre Ia taula i comenca a
dir colors assenyalant algun element de la il-lustracié de la portada.
L’Emilia fa el mateix. La Marga deixa la caixa del joc on estava abans
que l'agafés i pren el llibre de les mans del Julio. El torna a posar
recolzat a la taula i mentre va passant pagines demana als infants els
colors o el nom dels elements de les il-lustracions que va assenyalant
(NG, aula EE 24/1/14).
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Aquesta divergencia entre dinamiques i practiques d’aprenentatge,
recolzades també per una sociabilitat i interaccid distinta, no només emfatitza
diferencies entre ambdds espais, siné que reforca 'argument sobre la necessitats
d’altres espais i recursos diferents, experts i especialitzats. El que segons Slee,
constitueix un discurs ofensiu politica i tedricament, ja que s’individualitza una
problematica/insuficiencia en detriment d'una assumpcio col-lectiva (1998: 126-

127).

‘“‘creo que necesita estar con otra gente, otros sitios...con mas
recursos. Tengo una prima con Sindrome de Down y depende de
los grados®*. Es muy facil hablar, pero después, pobrete. No hay
suficiente”. Diu que seria millor que optés per una escolaritzacid
compartida: “ahi tienen las cosas que necesitan” (Barbara —-PnoE,

NC 3/12/13).

Com indiquen alguns critics del model social de la discapacitat?>, I'atencid
en el cosila corporalitat és important, en tant que situen -fisica i simbolicament- o
no a un individu en un pla d’acci6 concret. En aquest cas, n’esdevé també molt
important la seva absencia.
La seva taula és la més propera a la de la tutora, pero el contacte i interaccié entre
ambdos és minim. El Julio es dirigeix a ella només per fer-li saber que ha acabat
una feina o per corregir-la. Durant els trajectes per 'aula, I'infant interactua fisica i
verbalment amb altres; al que la tutora li recriminava amb un: “Julio, deixa
treballar i no molestis als companys quan fan feina!” (NC, 5/12/14). Aquesta
situacio entra la proximitat i la llunyania, contrasta amb la corporalitat expressa
de les interaccions de les mestres al dirigir-se a ell. A diferéncia de la majoria
d’interaccions i relacions durant el transcurs d’una classe al grup (explicacions i
indicacions de caracter general en format de classe magistral, verbalitzades totes
elles des d'un punt central i visible per a tots els infants), el que succeeix amb el
Julio, és justament el contrari. Les mestres s’aproximen i mantenen un contacte

fisic en el moment en que s’adrecen a ell.

[...] arali toca a la Sabira. “Janette, agafa de la ma a la Sabira i porta-
la perqué canti” diu la Daniela (PnoE) des de la seva taula. Abans

24 Veure nota 22.

25 Veure nota 8.
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s’aixequi ha anat cap a ella, ha mogut la cadira allunyant-la de la

taula, i s’ha ajupit davant seu, posant les mans sobre els seus
genolls. La Daniela demana a la Sabira que canti, no hi ha musica
posada. [...] Alguns infants s’aixequen i les rodegen [...] es posen a

cantar amb la mestra [...] Amb el Julio fa el mateix, perd demana

d’entrada que els companys i companyes que sén al voltant, cantin

i 'animin “per ajudar-lo”, diu. Els infants i la mestra canten, el Julio

no ho fa, [...]. Quan acaba, la mestra s’aixeca i torna al lloc, des
d’on demanara de cantar als infants que falten (NG, 5/12/13).

7. Infancia i discapacitat: de I'“ellos son especiales porque no hablan” al

“mira! Somos iguales’.

Aquest apartat vol ser un tastet a com construeixen l'alteritat els infants,
entenent-los com a agents actius i en conseqiiencia (re)productors de significats i

significants culturals.

L’Ahmed se m’apropa per dir-me que la Sabira plora a I’altra banda
del gimnas. [...] Al cap d’uns segons torna amb la Sabira agafada de
la seva ma dreta, i em diu: “no sé por qué llora, normalmente no
habla. Ella i el Julio son especiales. Son especiales porque no hablan” i
marxa corrent (NC 3/12/13).

Es I’hora del pati al menjador i el Julio s’apropa a un grup de 7
infants de 3r de primaria (8-9 anys) que juguen a futbol a la porteria
dreta. El Julio s’apropa discretament i s’agafa d’un dels pals, des
d’on xuta les pilotes que li arriben. El Leo, que és el porter es gira
cap a ell i li pregunta si vol jugar, el Julio fa que si amb el cap. El Leo
ho anuncia a la resta del grup que es dirigeix a la porteria. L’dltim
en arribar és el Daniel, que porta una samarreta del Barca, com el
Julio, i agafant ’escut amb dos dits de la ma dreta, li diu: “Mira! Tuy
yo somos iguales! Asi que vas conmigo!”...i reprenen el joc (NC

17/3/14).

Tanmateix, alguns infants opten per cercar una explicaci6 d’alguna
diferencia -sovint en referéncia al comportament-, el que Allué anomena
“preguntes de nens i respostes d’adults” (2003: 73). Les preguntes -que
incorporen conceptes tals com malaltia o problema.- situen a les persones adultes
en un moment tens i incomode, cercant una resposta que satisfaci als infants sense
que condicioni o crei una visi6 immutable i estigmatitzada del Julio (NC i Elvira, E

16/1/14).
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Jordi (8 anys): qué le pasa al Julio?

Gemma: com que que li passa? No li passa res.
Jordi: ...y...entooonces...qué tiene?

Gemma: ... ... ... Sindrome de Down.

Jordi: y por qué es asi?

Gemma: aixi com?

Jordi: asi.
Gemma: ...
Jordi: ...

Gemma: no és de cap manera. Li costa fer algunes coses i prou,
pero és com tu.
[...] (NG, un dia de gener de 2014)

Entre els infants, inclos el Julio, es produeixen nombrosos mostres de solidaritat i
confidencies que a esquenes de la mestra -o davant d’ella- inciten a repensar
sobre aquests processos de diferenciacié des d’'una optica més focalitzada en els

infants. Tres extractes de les NC, il-lustren al que m’estic referint:

El Julio es posa a la fila perqué la tutora li corregeixi una fitxa. Es el
dese, perd com quasi sempre, la Gemma el fa passar primer qual el
veu esperant. Mira el full i escriu alguna cosa amb el boli vermell.
Mentre el Julio agafa el full i déna mitja volta, el Juan pregunta:
“¢:Gemma, por qué nunca le pones un genial al Julio?”. Ella no respon
(25/2/14).

La Gemma es prepara per a fer representar un dialeg del llibre de
lectura. Abans, li déna al Julio un plastic taronja amb forats i el dibuix
d’una sabata, i un cordill del mateix color. [...] Arriba un moment que
es para. Comenca a plorar, sense dir res, li cauen llagrimes per les
galtes. La tutora no I’ha vist. L’Ahmed s’apropa per animar-lo i ajudar-
lo amb la feina enfilant tots dos el cordill. La Gemma el fa seure i ell
diu que no, que vol ajudar al Julio. A I'instant, ’Amer s’aixeca també
de la cadira per ajudar-lo (NC 27/2/14).

El Julio ressegueix nimeros marcats amb puntets. Quan acaba i
ensenya a ’Ahmed (8 anys) que seu al costat. Aquest li diu que si no
ressegueix el nom i la data la tutora el fara seure a acabar i s’enfadara.
El Julio no li fa cas i s’aixeca de la cadira, perd I’Angélica (8 anys) li
repeteix el que li ha dit ’Ahmed. Llavors el Julio seu i ressegueix el
nom i la data. Després s’aixeca i li porta el quadern a la Gemma (NC

712/14).

Es interessant veure com els infants interpreten algunes interaccions, ja que
adverteixen dels elements que prenen com a més significatius. Per exemple, I'’Adria

(10 anys), mentre el Julio i un grup de nens de la seva classe juga a futbol a uns
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metres, comenta: “Li han tret la pilota. Si no li passen la pilota és que no volen jugar
amb ell. Només els interessa la pilota. Mira! Ara 'empenten! Veus com tinc ra6?!” (NC

25/11/13).

[ abans d’anar als apunts finals, un extracte de les NC que il-lustra aquest procés i

experiencia de la diferencia del propi Julio:

Al pati, el Julio esmorza assegut a les escales que hi ha just davant la
porta. Amb ell estan la Sabira, ’Emilia, la Penélope (les tres de 7 anys)
i el Juan Carlos (9 anys) (tots amb NEE de “tipus A”). [...] Arriba la
Xeénia (9 anys, classe del Juan Carlos) i li diu que vagi a jugar amb ella.
Ell ho fa i un cop marxa, el Julio s’aixeca deixant I’entrepa al terra i
comenca a cdrrer uns metres imitant al Juan Carlos (9 anys , amb un
diagnostic de paralisi cerebral espastica diplegia) (NG, 21/1/14).

8. Apunts finals a mode de conclusid.

La discapacitat no és quelcom absolut (Kasnitz i Shuttleworth, 2001), sin6
“producte de dinamiques socials i d’ideologies culturals” (Gallén, 2006: 12). En
aquest article he intentat il-lustrar etnograficament com ’experiencia i el context
son elements importants en el seu enteniment i significacié, esdevenint una
condicio funcional?6. En el context escolar, la discapacitat és indissociable a una
concepcid d’aprenentatge i transmissio de sabers determinada, materialitzada en
el curriculum, que és alhora un element que neutralitza, objectiva, justifica i
legitima la desigualtat escolar (Apple, 1987: 34 i 46; McLaren, 1998: 81). Edgerton
(1967 a Guerrero, 2011: 130), ja assenyalava l'estreta relacio entre discapacitat i
dificultats d’aprenentatge —-sobretot entre les discapacitats intel-lectuals-, tot i que
Guerrero matisa que es tracta d’experiéncies humanes distintes i que el que aixo
ens indica, i és el més important a retenir segons l'autor espanyol, és una doble
determinaci6: l'inherent al model biomeédic -l'entendre les dificultats
d’aprenentatge segons diferencies fisiques/biologiques concebudes com a

deficiéncies- i la sociocultural /contextual (Guerrero, 2011: 130).

26 Per a Oliver les definicions funcionals de la discapacitat no consideren les diverses necessitats
individuals més enlla de la deficiéncia. Per I'autor, és important desenvolupar definicions noves
adequades als contextos que concebin la discapacitat com una imposicié social enlloc d’'una
limitaci6 personal (2008: 25).
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Aquest article vol ser una aportacié humil i incompleta a l'estudi de la
discapacitat i la infancia des d’una perspectiva antropologica. Donades les
exigencies formals no he pogut exposar la complexitat del tema estudiat pero si
voldria posar de relleu una qiiestié que caldria treballar profundament en una
recerca futura. Es tracta d'una revisié epistemologica i ontologica de la
discapacitat, que segons Guerrero Mufioz, hauria de situar-se dins un paraigiies
més ampli que abastis la concepcid i enteniment del propi concepte de persona i
humanitat (Guerrero 2012: 137); en tant que la discapacitat és el resultat d’'unes
dinamiques relacionals i contextuals que n’evidencien un ideal -en totes les seves
dimensions-,del qual n’esdevenen uns individus i col-lectius no-ideals, a través de
processos complexos. I entre aquests tipus no-ideals, s6n situades les persones

amb discapacitat.

M’agradaria finalitzar amb un apunt de caire metodologic. Al llarg de tot el
procés de recerca, m’han envait alguns dubtes sobre com poder copsar el punt de
vista i 'experiencia del Julio, un infant que parla poc i amb un us del llenguatge
particular. Vaig intentar que aix0 no fos un impediment per treballar
conjuntament, i en aquest sentit, 'etnografia ha esdevingut una metodologia a
través de qual obrir nous horitzons mitjangant un procés reflexiu i qliestionador

envers la propia tasca amb l'objectiu de fugir d’essencialismes.
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10. ANNEXOS

A. ABREVIATURES, SIGLES I ACRONIMS.

SD: Sindrome de Down.

NEE: Necessitats Educatives Especials.

EAP: Equip d’Atenci6 Psicopedagogica.

FCSD: Federaci6 Catalana de la Sindrome de Down.

EE: Educaci6 Especial.

M-EE: Mestra Educaci6 Especial

PE: Professional expert

PnoE: Professional no expert.

CDIAP: Centres de Desenvolupament Infantil i Atenci6 Precog

USEE: Unitat de Suport a 'Educacié Especial.

B. EL CEIP FERRER I GUARDIA: RECULL D’IMPRESSIONS I
CARACTERISTIQUES GENERALS DE L’ESCOLA I LA CLASSE.

Es tracta d’'una escola que fa 8 anys va doblar les seves places creant una
segona linia a cada curs. Aquesta ampliaci6 va causar algunes transformacions que,
a dia d’avui, encara s’estan gestionant; potser la que més preocupa al personal
docent, és la falta d'un Projecte Educatiu de Centre que marqui les linies
pedagogiques, el que evidencia una manca de cohesi6 i consens de la plantilla de
mestres, segons algunes d’elles. El fet que no s’hagin atorgat places fixes d’enca
I'ampliaci6é provoca que tres quartes parts de 'equip docent sigui interi -la seva
continuitat dependra de la crida expressa de I'equip directiu del centre en els
nomenaments del Servei Territorial-. Les mestres amb qui s’ha establert un
contacte més continuat, consideraven que es tracta d'una escola “complicada,
complexa i problematica” per la situaci6 socioecondmica de les families dels infants
i la seva influencia en el rendiment escolar; defineixen la direcci6 com a
“autoritaria, poc dialogant i poc comunicativa”. Pel que implica al context especific

de l'aula, tampoc es presenta molt favorable a la inclusié i al tracte igualitari
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segons les mateixes mestres, ja que el grup-classe del Julio (on s’ha fet gran part
del treball de camp), “La classe dels lleons” de 2n de primaria (8-9 anys), és

considerat el “més dificultds, conflictiu i poc disciplinat?’” de tota l'escola.

C. EL PROCES D’ESCOLARITZACIO DEL JULIO (de setembre de
2008 al juny de 2014).

El Julio neix a Peru fa 8 anys. El seu pare, Julio, va venir a Catalunya amb un
contracte en origen en el sector de I'hostaleria, després del naixement de la Naomi,
que ara té 6 anys. El John és el gran, té 13 anys i va a l'institut. L’Elvira és la seva
mare. Es ella qui, des d'un primer moment, pren la decisi6 de normalitzar la
situacio amb el seu fill, que passava per emigrar: “ [...] ahi los nifios como él no
hacen nada, y mi marido estuvo aqui mirando y vié que habia mds proyectos” (Elvira,
Ent. 16/01/14). La familia va acabar deixant una posicio6 de relatiu benestar al pais
d’origen en vistes a poder oferir un context més apropiat pel desenvolupament de
les capacitats del seu fill. L’Elvira arriba a Catalunya a finals de I'agost del 2008.
Dies més tard, s’adreca al CEIP Ferrer i Guardia, on havia decidit amb el Julio
(pare) escolaritzar als seus fills John i Julio, que comencarien 3r de primaria i P3
respectivament. El John va iniciar el curs de forma habitual. Per al Julio, el procés
d’'inscripcié s’iniciava amb un primer contacte amb I'Equip d’Assessorament

Psicopedagogic (EAP)?8 de la zona. Paral-lelament, I’escola vincula a la familia amb

27 Aquestila resta de comentaris en cursiva, sén un recull d'impressions de les diferents persones
del centre educatiu anotades a les notes de camp durant diversos dies. Altres comentaris
referents a la classe: “fan avorrit el que no és [...] no estan gens cohesionats [...] és horrible fer
classe amb aquest grup”, (mestra d’educacio fisica, notes de camp: 21/01/14), “és la pitjor classe
de totes” (mestra d’angles, notes de camp: 23/01/14), “(als infants) tothom se’'m queixa de
vosaltres” (tutora, notes de camp: 17/01/14) o “Abans, a l'altra escola on estava, feien les séries
que hem fet abans en 10 minuts i no en 1 hora, a més, els podia tenir asseguts en grup...aqui és
impossible!” (tutora, notes de camp: 21/01/14). Pel que fa a l'escola, una conversa molt
significativa entre la mestra de refor¢ (que els fa resoluci6 de problemes) i la tutora de l'altre
grup de 2n (que entra a buscar una cosa de 'armari), recull un pensament generalitzat: “-Vero,
¢Coémo vas tu de resolucion de problemas? -No lo sé, no la hago yo. Bastante tengo. -Es que tienen
un nivel muy bajo...en media hora han hecho 3 problemas, y... -;Ui!; No te preocupes! Es general. No
es nivel de segundo, es nivel de...de...no sé..pero es en toda la escuela, no sufras.” (notes de camp:
5/12/14).

28 “Abans d’entrar a l'escola a P3, quan ja sén discapacitat que estan tipificades, com és el cas del
Sindrome de Down, ja entren amb un dictamen, que el fa 'EAP...és a dir, abans que s’incorporin a
P3, s’ha fet el que es diu un dictamen d’escolaritzacio, perqué I'escola ja conegui les dificultats que
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la Fundaci6 Catalana de la Sindrome de Down?2° “perque més enlla de I'espai escolar
hi ha unes necessitats...” (Blanca, Ent. 19/02/14).

El Julio va iniciar el curs a finals d’octubre després que l'informe de valoracié de
I'EAP proposés el mode d’escolaritzacié ordinaria. Pero no és fins el mes de gener
que el Julio assisteix a classe la jornada completa. Des de finals d’octubre fins al
gener, només anava de mati. A final de curs, la seva tutora proposa que repeteixi
curs justificant que no podra realitzar un P4 normal, i que ni tan sols el podra
aprofitar. Aixo unit al fet que, segons ella, no estava gaire integrat a I'aula i existien
relacions “massa viciades” —sobreproteccié- entre els altres infants i ell, va acabar
per convencer a I'Equip Directiu, al principi molt contrari a aquesta mesura, que ja
de per si, és molt extraordinaria (I'Educacié Infantil no és obligatoria) i s’havia de
justificar mitjancant un procés complex (Blanca i Marina, entrevistes 19/2/14 i
4/2/14 respectivament). Realitza per segona vegada P3 amb una tutora diferent,
amb qui estara també a P4, que és quan comenca a tenir algunes hores
I'acompanyament d’una vetlladora. Aquesta figura no apareix per una necessitat
derivada de les dificultats d’aprenentatge, sin6 en resposta a la falta de control
d’esfinters de linfant (Blanca, Ent. 19/2/14), que suposava un greuge a
I'organitzacié de la classe i la dinamica del grup, al mateix temps que va permetre
reforcar 'aprenentatge de la llengua i I'expressio oral -la vetlladora era logopeda
de formacié-. Aix0 va suposar un gran avantatge, ja que no existeixen centres ni
institucions publiques de logopedes que treballin amb problemes greus de
llenguatge —el Julio quasi no parlava- (Blanca, Ent. 19/2/14).

A part d’anar a 'escola, el Julio assisteix al Centre de Desenvolupament Infantil i
Atencié Precog (CDIAP) del barri, on fa activitats d’estimulacié motriu fins als 5
anys, quan ja pot assistir als serveis especialitzats que ofereix la FCSD30.

A P5 arriba una interina per cobrir la baixa de la mestra anterior durant tot el curs.

Comenga amb les sessions de terapia i assessorament familiar i psicologic un cop

tindra aquell alumne i les condicions amb les que ve” (Blanca, Ent. 19/02/14). La Blanca és la Cap
d’Estudis i Mestra d’Educaci6 Especial durant el quadrienni de 2008 al 2012.

29 Aquesta vinculacié va esdevenir un primer contacte per explicar a la familia en que consistia la
SD i per fer una demanda al CDIAP del barri on viuen (Cristina, Ent. 28/2/14).

30 Abans dels 5 anys poden fer-se usuaris del Centre Medic de la FCSD, pero no és fins aquesta edat
que poden fer una demanda pels serveis de psicologia, terapies de grup, assessorament
psicopedagogic, etc.
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per setmana a la FCSD. Al llarg d’aquest curs, les hores de vetlladora assignades
per al Julio i altres dues companyes amb NEE “de tipus A” augmenten i passen a ser
dues diaries. En general, la vetlladora treballa a I'aula, adaptant i creant material
didactic de forma espontania i al moment: “asumi lo que vi que nadie hacia. Si em
tocaba a mi o no, no ho sé, pero no podia quedar-me de bragos cruzados” (Sandra,
Ent. 16/2/14). A més, durant els cursos de P4 i P5, la mestra d’educaci6 especial
estava amb ells dues tardes a la setmana. Normalment dins l'aula, tot i que
comenta que a P5, “on la carrega académica ja és més forta” (Blanca, Ent. 19/2/14),
se’ls emportava a fer joc simbolic a la ludoteca o al pati. La Carlota, tutora de P5,
comentava durant I'Ent. (4/2/14) que va intentar potenciar la cooperacié entre els
infants mitjancant jocs i treballs més vivencials, el que, segons ella, li va comportar
alguns problemes i conflictes amb pares i mares que tenien infants a ambdues
classes de P5, que es queixaven de la diferéncia de nivell. Aquest motiu va portar a
les dues tutores de P5 a reorganitzar els grups d’infants de cara a primaria.

El Julio és reagrupat amb la Sabira (que fins aleshores estava a l'altra classe) i es
separa de la Penélope i la Emilia. La rad va ser equilibrar les necessitats especials i
la carrega de les mestres (Marga31, notes de camp del 7/2/14). El canvi d’Educaci6
Infantil a Primaria (obligatoria) és forca patit pel que podia suposar pel Julio a
nivell academic i pel canvi de dinamica de classe. Més basada en 'aprenentatge i
consolidacio de la lectoescriptura, al Julio se li van definir uns objectius i propostes
diferents al Pla Individualitzat (PI), realitzat per la tutora actual durant el setembre
de 2012. El Julio mai ha utilitzat els llibres que empraven els seus companys. Es va
prioritzar I'experiéncia i el joc fins a primaria, quan es va recérrer als llibres
d’infantil “per no remarcar diferencies. Si tots tenien llibres, ell havia de tenir també”
(Mireia, Ent. 13/2/14). Durant 'etapa de primaria també realitza sessions amb la
mestra d’educacié especial; aquesta vegada, en un espai segregat del grup-classe
un total de 4 o 5 hores a la setmana. A vegades sol, a vegades amb la Sabira i a
vegades amb la Sabira, la Penélope i la Emilia.

Al final d’aquest curs, el Julio posara fi a la seva escolaritzaci6é al CEIP Ferrer i
Guardia, ja que la familia ha decidit canviar-lo a 'escola concertada on el John
estudia 'ESO. Després de dos intents perquée canvies el model d’escolaritzacié per

un de compartit, el pare i la mare del Julio van decidir que el millor era marxar, ja

31 Mestra actual d’Educacio6 Especial i coordinadora de primer cicle de primaria (1ri 2n).
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que creuen que 'escola no vol el seu fill. EI canvi el motiven molts factors, pero
molt especialment, 'actitud de la directora de I'altra centre, amb qui han notat “que
nos abria las puertas de par en par” (Julio pare, notes de camp 19/2/14). A més,
aquest centre disposa d’'una Unitat de Suport a d’Educacié Especial (USEE)32, que
consideren que pot ser positiu per a I'aprenentatge del seu fill, doncs esperen que

“deje de estar en el banco pintando todo el dia” (Elvira, Ent. 14/1/14 i Julio pare,
notes de camp 19/2/14).

D. ESCOLA INCLUSIVA 1 BREU EXPLICACIO DEL PROCES
D’ESCOLARITZACIO D’UN INFANT AMB NEE A UNA ESCOLA
ORDINARIA.

La qiiestié entorn I'educacio i I'escolaritzacié dels infants amb discapacitat és
complexa i llarga en el temps. Alguns d’aquests infants no van ser considerats
educables fins la segona decada del segle XX (Lerch, 2009). La seva integraci6 en
els sistemes educatius va lligada al desenvolupament de 'Educacié Especial i a
I'aprofundiment i especialitzacié del saber medic33. L’atribucié de capacitats
d’educabilitat, situen a aquests infants en I'obligacié d’escolaritzaci6 universal, tot i
que separadament o no tinguts en compte, esdevenint invisibles (Lerch, 2009:
443) sota els principis i politiques de normalitzacié (Guerrero Lopez, 1995,
Shakespeare i Watson, 1998: 17). L’any 1994 s'aprova la Declaracié de Salamanca
dins la Conferéncia Mundial sobre Necessitats Educatives Especialsen
que s'assenten els principis i les bases politiques i practiques del que s'acabaria
anomenant Educacié Inclusiva. A Catalunya, es posa en marxa el principi d’inclusi6
que, conjuntament amb la coeducacié i el respecte a la pluralitat, haurien de regir
I'accié educativa (LEC/2009, article 81.1 i 93.2). La Llei d’Educacié de Catalunya,
proporciona una serie de mecanismes, serveis i institucions dins el propi sistema
educatiu per atendre i orientar als infants escolaritzats en centres ordinaris, a les

families i als propis centres; especialment, vinculats als “alumnes [...] afectats per

32 ATlannex 1 s’explica en que consisteix.

33 Aquest desenvolupament de la medicina i la seva especialitzacid, no explica per ell mateix la
segregacio, ja que seguint a Oliver (2008) és la “necessitat de la societat de controlar de manera
efectiva els elements pertorbadors de la seva poblacié” (Oliver, 2008: 29) el que especialitza i
sofistica les técniques i dinamiques de control, i entre elles, se situara
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discapacitats fisiques, psiquiques o sensorials, els que manifesten trastorns greus de
personalitat o de conducta o els que pateixen malalties degeneratives greus™*. La
norma diu que és I'escola qui s’ha d’adaptar per possibilitar la participacio6 de tots
els infants, i delega al centre docent I'adaptacié dels recursos i mitjans materials i
personals en funci6 de les caracteristiques individuals. Aix0 mateix, i 'enteniment
que és possible gracies a la participacio dels infants, és el que diferencia a priori a
la inclusié escolar (Shaw, 1998: 74) com a proposta i politica social, que es recolza
en un canvi de paradigma envers la discapacitat.

Cal situar 1'Educacié Inclusiva en un context social més ampli,ja que
paral-lelament i de manera progressiva s'han anat realitzant altres propostes
diverses - a tall d'exemple: la Llei d'Integracié Socials dels Minusvalids de 198235,
la Convenci6 sobre els Drets de les Persones amb Discapacitat (Nova York,20067),
o la Llei per la Igualtat d'Oportunitats, No Discriminaci6, i Accessibilitat Universal
de les Persones amb Discapacitat3® de 2003-. A més, algunes de les referéncies
legals i normatives sobre la discapacitat en l'educacio, sén: el Pla Nacional
d‘Educacié Especial de 1978, el Decret 117/1984 sobre I'ordenaci6 de 'educacié
especial per a la seva integraci6 en el sistema educatiu ordinari, el Decret
299/1997 sobre l'atenci6 educativa a l'alumnat amb necessitats educatives

especials, o el Pla Director d’Educacié Especial (2003) entre molts d'altres.

El procés d’escolaritzacié a una escola ordinaria3’ d'un infant amb necessitats
educatives especials derivades de discapacitats o altres factors reconeguts,

préviament a l'inici del procés o diagnosticats durant aquest, compta amb una

34 En I’entorn escolar, aquestes NEE es coneixen com “de tipus A”, en referéncia a I'article concret
de la LEC (art. 81.3.a.). “El tipus B” sén necessitats educatives especifiques derivades de la
incorporacié tardana i/o de situacions socioeconomiques desfavorides.

35 Llei 13/1982. BOE 30 d'abril de 1982, ntim. 103.

36 [lei 51/2003. BOE 3 de desembre de 2003, niim. 289

37 A diferencia de I'escolaritzacié en centres d’Educacié Especial, que compten amb tots aquests
serveis dins els propi centre com a part curricular i interna de la practica i l'organitzacié
pedagogica, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, proposa serveis i
institucions especialitzades dins el Sistema Educatiu lligat al principi d’inclusié dels infants amb
necessitats educatives especials. Cal notar, pero, que en aquests serveis solament hi poden
participar els infants amb discapacitats, trastorns o factors reconeguts i diagnosticats. Per més
informacio sobre el funcionament d’aquest procés d’escolaritzaciod i dels serveis publics oferts a
les escoles, veure per exemple: http://www.educacio.novaciutadania.bcn.cat/ [consultada el
gener de 2014].
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serie d’institucions i serveis externs a I’escola, que amb l'objectiu de millorar-ne
'atencid general i la propia escolaritzacio es vinculen i relacionen amb els personal
docent i educatiu dels centres d’ensenyament. Excepte els Centres de
Desenvolupament Infantil i Atenci6é Precog¢ (CDIAP), que depenen del Departament
de Benestar Social i Familia, de I'Institut Catala d’Assisténcia i Serveis Socials
(ICASS); la resta, depenen directament del Departament d’Ensenyament i formen
part del Sistema Educatiu: els Equips d’Atencid Psicopedagogica (EAP), que sén un
Servei Educatiu de Zona (SEC) de suport i assessorament general; aixi com altres
Serveis Educatius Especifics (SEE), com el Centre de Recursos Educatius per a
Deficients Auditius (CREDA), el Centre de Recursos Educatius per a Discapacitats
Visuals (CREDV), el Servei Educatiu Especific en Trastorns Generalitzats del
Desenvolupament i de la Conducta (SEETDiIC), o el Servei Educatiu Especific en
Discapacitat Motora (SEEM). Tots els serveis i institucions anteriors, son publiques
i és la mateixa escola on 'infant s’escolaritza, que n’ha de demanar la seva admissié
o0 participacio3s.

A nivell intern, les escoles poden tenir entre '’equip docent, a mestres d’educacio
especial, i a més, a suports educatius d’aula3® si I'equip directiu en fa la demanda al
Departament d’Ensenyament. També pot crear-se una Unitat de Suport a
I'Educacié Especial (USEE), en centres ordinaris que tinguin més de 4 alumnes amb
NEE greus i permanents de caracter organic (Classificacio Internacional de les NEE,
segons OCDE, 2004). L’atenci6 a la diversitat, s’organitza i es gestiona des de la
Comissio d’Atencié a la Diversitat (CAD) de cada centre, de la que formen part
I’Equip Directiu, la mestra d’educaci6 especial de I'escola i el personal de suport,

entre altres persones del centre escolar.

38 Els CDIAP també és una excepci6 en aix0. Al dependre del Departament de Benestar i Familia, i
prestar un servei més general, la demanda d’admissi6 pot fer-se des de 'escola, perd també des
d’altres institucions i/ o professionals que participin en el procés de creixement de 'infant, com
personal del centre de salut, serveis socials,...En el cas del Julio, és la Georgina -psicologa de la
FCDS- qui en proposa 'accés a la familia i en realitza la demanda; essent aquest el procediment
habitual de les families amb infants amb SD, ja que no és fins als 5-6 anys que ofereixen atenci6
psicopedagogica, llevat del Centre Meédic on les families poden fer usuaris als seus infants des
del naixement.

39 El personal de suport d’aula (vetlladores, zeladores,...) és un agent educatiu encarregat de fer un
acompanyament a I'infant en les tasques i dinamiques de I'aula i la resta de I’espai escolar. En
principi no és un professional especialista (no es requereix cap formacio6 especifica) malgrat que
en molts dels casos, el tracte i experiéncia d’aquesta persona amb l'infant, és molt més directa,
continuada i espontania que cap altre cas.
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Paral-lelament, hi ha un seguit d’associacions, col-lectius i federacions, que amb
diferents organitzacions i finalitats, ofereixen serveis, recursos i suports especifics
a determinades discapacitats, trastorns, etc., per exemple: la Federaci6 Catalana de
la Sindrome de Down (FCSD), la Fundaci6 Talita, la Fundaci6 Projecte Aura, la
Federaci6 Catalana d'Autisme i Asperger (FCAA), I’ Associaci6 APRENEM per a la
Inclusié de les Persones amb Trastorns de ’Espectre Autista I’Associacié Catalana
de Cecsi Disminuits Visuals (ACCDV), Associaci6 TEAdir. Associaci6 de Pares,
Mares i familiars de persones amb Trastorn d’Espectre Autista, Fundacié Els Tres

Turons, Associaci6 Esclat, i un llarg etcétera.

E. BREU APROXIMACIO QUANTITATIVA A LA SITUACIO ACTUAL

El total40 de centres publics en regim d’Educacio Especial a Catalunya, és de 42,
mentre que en son 63 els de titularitat privada-concertada. Tots dos, tendeixen a la
baixa en els ultims 10 anys. Quasi el 60% d’'infants amb necessitats educatives
especials escolaritzats en centres d’Educaci6 Especial, ho estan en centres privats i
concertats (dades de l'educacié primaria). Les xifres, pero, indiquen que la
tendéncia s’inverteix si es prenen com a referéncia les dades sobre els infants amb
necessitats educatives especials escolaritzats en centres ordinaris (també
d’educacié primaria); ja que més del 70% ho esta en centres publics. Una mica més
alt és el percentatge d’infants escolaritzats en centres ordinaris en el segon cicle
d’educacié infantil (parvulari, de 3 a 6 anys); tot i que cal recordar que no és un

ensenyament obligatori.

40 La presentaci6 d’aquestes dades quantitatives, preses del Departament d’Ensenyament i el
Servei d’Estadistica d’Ensenyament, té com a objectiu mostrar la possible rellevancia que pugui
tenir el tema escollit, situant-lo en el context actual dins el sistema educatiu catala. Les dades fan
referéncia al darrer curs quantificat, el 2012/2013, i van ser publicades al mar¢ de 2014 per la
Subdireccié General d'Organitzacid, Qualitat i Sistemes d'Informacid. Servei d'Indicadors i
Estadistica. Les dades quantitatives sobre els infants amb discapacitats escolaritzats en centres
ordinaris o especials sén forca ambigilies, ja que existeixen diferents itineraris i modes
d’escolaritzacié que poden complementar-se entre ells, de manera que es fa dificil establir una
relaci6, malgrat que les dades absolutes generals (és a dir, sense especificar les necessitats
educatives especials) situen en xifres forca semblant els infants amb NEE d’uns i altres centres.
D’aquesta tendencia se’n fa resso la noticia de Laura Nicolas aparaguda al Punt Avui el dia 4 de
gener del 2011: http://www.elpuntavui.cat/noticia/article/2-societat/5-societat/352566-

lescola-ordinaria-matricula-el-60-dels-nens-discapacitats.html [consultada el 12/03/2013].
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F. LLISTAT I PERFILS DE LES PERSONES ENTRREVISTADES
POSICIO
NOM POSICIO I CONCRETA TIPUS I CONDICIONS CONDICIONS DE
CONDICIONS ENVERS LA DEL CONTACTE L’ENTREVISTA
GENERALS DISCAPACITAT
ELVIRA No disposa de | Contacte diari i global. Des del seu
formacié naixement, és qui s’ha encarregat|de
mare especifica sobre| dur-lo a les terapies i sessiops
discapacitat. | especifiques a diverses entitats| L6 de gener de 2014
Formacio6 superior institucions, fent-ho sola durant laen un bar al costat d
en secretariati | separacié fisica provocada per |lal'escola. De 9,15 a
administracié. | migracié (que compensa amb l'ajugdlh. No enregistrada.
Experiéncia d'altres  familiars).  Actualment,
professional treballa més hores per pal-liar I'atur
treballant amb | del pare i té menys contacte.
infants al Peru.
pare No disposa de | Contacte diari i global. Durant els dps27 de gener de 2014
JULIO formacié primers anys van estar separats pgr &n un bar al costat d
especifica sobre| migracio. Actualment, al estar |a I'escola. De 9,15 a
discapacitat. | I'atur, és qui més contacte té. 10h. No enregistrada.
Formacié superio
en el sector del
Turisme i la
Restauracio.
DANIEL Coordinador Formacié en No hi ha. 30 de gener de 201
d’empresa del Pedagogia i al despatx de
menjador psicopedagogia. 'empresa. De 15,15
16h. Enregistrada.
MARINA Tutora de P3. Formaci6 en El propi d’'una tutora: diari durant el
Interina. Primer Magisteri curs.
any a l'escola. d’Educacio
Infantil i Master | No rep suport especific per al Julio,
en tot i que rep els recolzaments gde
Psicopedagogia.| qualsevol P3 de I'escola (Técniques
d’Educacié Infantil i mestres deEntrevista conjunta €|
reforg). Mai esta sola a l'aula. 4 de febrer de 2014,
Casa de la Marina, d
CARLOTA Tutora de P5. Formacié en El propi d’'una tutora: diari durant ¢l 18,30 a 20,20h.

Substituta.
Primer any a
I'escola.
Comenga amb
el curs iniciat
(octubre).

El grup del
Julio, és la seva
primera
experiencia com
a mestra i
tutora.

Magisteri
d’Educacié
Infantil.

curs.

Rep recolzament especific per

infants amb NEE (en té 3 més a p
del Julio). Dues hores al dia

vetlladora treballa dins l'aula am
aquests infants (o fora, depenent
l'activitat del grup-classe o |
plantejada per a aquests infants),
resta de temps esta a l'aula se
suport, excepte una hora dues tardg
la setmana, que va a la ludoteca @
pati amb la mestra d'educac

Enregistrada.

)

nse
BS a
al

especial.




Nuria Sala Pardo
REPRESENTACIONS I PRACTIQUES ENVERS LA DISCAPACITAT EN UNA ESCOLA ORDINARIA

32

-0

MIREIA Tutora de 1r. Formaci6 en El propi d’'una tutora: diari durant ¢l
Substituta Magisteri curs.
interina. Primer d’Educacio 13 de febrer de 2014,
any a l'escola. Primaria. Rep recolzament especific per als Bar de la Placa
Comenca al infants amb NEE (en té 1 més). Dyes  Castella de
segon trimestre hores al dia la vetlladora treballa dinsBarcelona. De 17,25
(gener). 'aula amb aquests infants (o fona, a 18,15h.
depenent), la resta de temps esth a
laula sense suport, excepte una hpra Enregistrada.
dues tardes a la setmana, que treballa
en una altra aula amb la mestra
d’educacio especial.
SANDRA Vetlladora des Com a vetlladora: Dues hores al dia
de setembre de durant tres cursos realitzava el suport
2009 a juny de Formaci6 en | a dins de l'aula (fora de maneral6 de febrer de 2014.
2013. També es Logopédia. ocasional, sobretot per a fer sessipr@asa de la Sandra. [
la coordinadora de logopedia per demanda de 18 a 19,30h.
de I'equip de I'escola). Enregistrada.
monitores del
servei de Com a coordinadora del menjador:
menjador. menys directe, pero diari.
BLANCA Mestra Un parell de tardes a la setmana| fa9 de febrer de 2014.
d’Educacio lacompanyament com a mestra Aulade refor¢ a
Especial i Cap Formacié en | d’Educacié Especial durant el curs gel'actual escola de la
d’Estudis durant Magisteri P4 P5. Blanca. De 16,45 a
el quadrienni de| especialitzada en 17,30h.
2008 a 2012. Educacié Prioritza
Funcionaria, Especial. Enregistrada.
primera vegadal
a l'escola
(enviada per
cobrir vacant a
'Equip
Directiu).
GEORGIN | Psicologa de la Formacié en | Sessi6  setmanal de  terapi@5 de febrer de 2014.
A FCSD. Psicologia i “d’identitat”. Individual i en grup,| Despatx personal a |
Seminaris de | alternats cada quinze dies. Téseu dela FCSD. De
Formacio contacte amb el Carlos des del 201(. 18,10 a 19h.
especialitzada en
Sindrome de Enregistrada.
Down.
ALEXIA Psicopedagoga] Formacié en | Visita l'escola tots els dilluns |i 21 de marg¢ de 2014
de 'EAP de la Pedagogia i divendres cada quinze dies. Mant&enjador de I'escola
zona. Master en contacte amb la familia de manera D’11 a 11,40h.

Psicopedagogia.

informal i menys sovint per

reunions formals. La seva relag
amb linfant és molt ocasiona
tendint a les observacions a distang

a
i6
l,
ia.

Enregistrada.




