UNIVERSITAT DE BARCELONA
DIVISIO DE CIENCIES DE L‘EDUCACIO

ESTRATEGIES D’INTEGRACIO

Andlisi dels recursos educatius
en la inteqracid escolar d’alumnes amb

necessitats educatives especials.

Ignasi Puigdellivol

Tesi doctoral dirigida pel Dr. César COLL.
presentada al Departament de

Didactica i Organitzacid Escolar,
amb la tutoritzacid del Dr. Francesc Imberndn.



9, - ACTITUDS 1 VIVENCIES.

Fins aqui 1l’analisi del que podriem considerar els
aspectes organitzatius, metodoldgics i didactics detectats
a través del treball de camp. Perd al marge d’ells o, millor
dit, sustentant-los ens trobem amb els aspectes més interns,
gque en certa manera es resisteixen a presentar-se
explicitament als ulls de 1’observador, constitults per les
vivéncies dels protagonistes de les diferents situacions
educatives que hem anat desgranant al llarg de la segona

part d’aquest treball.

Deixar de banda aquests aspectes comportaria 1la
impossibilitat d’explicar-nos els auténtics desencadenants
dels fets que observem. Al darrera d’unes determinades
interaccions entre els alumnes, de la valoracidé dque el
mestre déna a 1les seves necessitats, de 1l’opcidé per
determinades formes organitzatives i recursos didactics
sempre hi ha la vivéncia personal dels protagonistes de les
situacions educatives que analitzem, a partir de les quals
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hi fan les seves aportacions.

El problema rau en la complexitat de la seva analisi,
que sempre suposa entrar en la subjectivitat d’alld que
s’estd observant. En aquest sentit cal indicar gque aquesta
investigaci® no pretenia inicialment 1l’estudi d’aquests
components, per la qual cosa no varem preveure procediments
especifics per a dur-lo a terme. Aixd no obstant, ja a
partir de 1l’inici del treball amb els mestres i de les
primeres observacions a l’escola es va anar perfilant com
un aspecte de gran interés, totalment imprescindible en
l’explicacié de moltes de 1les situacions educatives que
preteniem analitzar.

Es per aixd que, sense pretendre esgotar les moltes
possibilitats d’analisi que ofereix 1l’estudi d’actituds i
vivéncies, procuraré al llarg d’aquest capitol fer mencié
als aspectes que d’una manera més directa semblen
influenciar en el procés d’integracid dels alumnes amb NEE
de diferent origen a la dinamica del grup-classe en el
context de l’escola conjunta, que é&s el que ha constituit
el nucli de la nostra recerca.

9.1. LA VIVENCIA DEL HANDICAP.
En aquest punt voldria plantejar, fonamentalment, dues
gliestions:

-Fins a quin punt 1l’alumne identifica i és conscient
de les seves dificultats?, i a partir d’aqui..

-Quina actitud pren en relacié a 1les seves
possibilitats d’actuacié?
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El grup d’alumnes a partir del que ens plantejarem
aquestes qliestions i la resta de les que es formularan en
agquest capitol és molt heterogeni. Ja en el capitol 4
precisava que 1l’Gnic criteri de seleccid utilitzat consistia
a obtenir un ventall ample d’alumnes i situacions educatives
en el marc de l’escola integrada. El1 fet de basar-nos doncs
en un reduit grup d’alumnes amb handicaps de naturalesa molt
diferent, i també amb importants diferéncies d’edat i
procedéncia social, fa que 1l’andlisi que presento no pugui
precisar la vinculacié de les actituds dels alumnes amb
aquelles caracteristiques, doncs ens mancarien elements de
judici. Perd en canvi si que ens permet identificar
determinades vivéncies i actituds que, amb independéncia de
les vinculacions a les que aludiem abans, poden ser presents
en alumnes que, presentant diferents necessitats educatives,
es trobin en situacions d’integracié escolar. Identificar-
les és una condicid® necessdria per afavorir les que
proporcionen més possibilitats de desenvolupament 1
creixement personal a 1’alumne i modular o compensar les que
hi poden constituir un fre.

Pel que fa al nivell de consciéncia del déficit podem
constatar que es presenta en diferents graus. En el nivell
més baix podriem situar els alumnes que semblen adoptar una
actitud d’inconsciéncia enfront 1les dificultats que els
afecten. En aquests alumnes ens resulta molt dificil
identificar conductes que denotin d’una manera clara i
minimament persistent que el nen o la nena sén conscients
de les seves dificultats, o conductes que poguéssim entendre
com una reaccidé davant d’elles.

L’alumna en la que més clarament covergeixen aquestes
circumpstancies és la Carola. S6n molts els aspectes del seu
comportament dque ens indiquen una notable manca de

consciéncia de les propies limitacions. En senyalaré alguns.

Potser el més significatiu sigui la facilitat amb qué
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la nena accepta la realitzacidé de tasques completament
diferents a les de la resta del grup. Aquesta actitud
podria, en altres contextos, entendre’s també com un
indicador de reconeixement i acceptacié de 1les propies
limitacions, perd hi ha molts motius per pensar que en el
cas de la Carola constitueix un indicador en sentit
contrari, és a dir, d’un alt nivell d’inconsciéncia.

La resta d’alumnes estudiats presenten habitualment una
certa resisténcia a les tasques que els diferencien del
grup, inclis quan es tracta d’adequacions de nivell que
mantenen les mateixes caracteristiques formals de
l7’activitat del grup. Ho veurem amb deteniment més endavant,
comprovant que es tracta d’un indicador inequivoc de
consciéncia de 1les dificultats proépies i alhora d’una
dificultat en admetre-les, sobretot en alld que diferencia

l1/alumne dels seus companys de grup.

Perd en les observacions de la Carola no hem pogut
apreciar actituds de rebuig de l’activitat separada que no
estiguin en relacidé amb les preferéncies personals de la
nena. Es a dir, cap rebuig tendent a optar per treballs

paral.leles al grup.

Aixd de banda, aquest nivell d’inconsciéncia també
sembla fer-se palés per 1la persisténcia de pautes de
comportament que ja no es consideren habituals o adequades
en el grup de la nena, que é&s practicament el que 1i
correspondria per edat. Un exemple el constitueix 1/habit
de mostrar els treballs que acaba a la resta dels seus
companys. En diverses observacions he pogut recollir aquesta
conducta; aqui la transcric d’una gravacidé en video feta en

el seu grup:

"La Carola ha acabat el full en qué havia d’enganxar
representacions d‘objectes per tamanys. La mestra 1i ha dit
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que si vol pot ensenyar-lo als companys. Ella es disposa
satisfeta a fer-ho. S’acosta a una de les companyes i 1li
posa a la vora la cara. La nena en giliestid segueix absorta
en la seva activitat i no se’l mira:

C.- Aura! (per Laura).
La Laura se’l mira llavors i fa un gest d’aprovacid amb el
cap. La Carola continua el recorregut per taules. A molts
nens els acosta tant el full a la cara que no poden obviar
el dir-li algun mot d'’aprovacié, encara que sense
possibilitat d’'haver apreciat el treball de la nena. Perd
a partir del tercer nen la Carola acompanya tota agquesta
operacidé amb un copet amb el palmell de la ma al cap del
company a qui ensenya el full, li faci cas o no. Els
comentaris sén variats:

-Molt maco..!

-Oh..!
Perd un dels nens es queixa, irritat pel copet que li déna
la Carola:

-Carola!!
Els seus companys es queixen a la mestra:

-Senyoreta, la Carola estid pegant..!
Llavors la Carola deixa de fer-ho, perd acaba d’ensenyar el
full a la resta de companys."

Gravacid M2. Seqiiéncia 7.7.

Estd clar que es tracta d’un habit adquirit,
probablement per induccié 1 com estimol als primers
progressos en l’escolaritat de la nena, perd totalment fora
de context en la seva situacidé actual, com proven tant 1la
mecanica actitud amb qué ensenya els treballs, com
l’estéreotipada  resposta de la majoria dels seus
interlocutors. Aixd ens porta a entendre aquesta conducta
com un index clar d’inconsciéncia en relacidé a les seves
possibilitats i a 1’avaluacié del propi treball.

També 1les dificultats de 1la Carola en compartir
l’atencidé que la mestra ha de proporcionar als seus companys
es pot entendre com un indicador de manca de consciéncia
entorn de 1’ajuda que rep habitualment i del que representa

442



en el context de la classe:

"La mestra es disposa a donar noves instruccions a la
Carola, asseguda al costat de la seva taula, perd els demés
companys del grup també hi van a demanar-li aclariments
sobre el teixit que estan preparant. Adregant-se a la
Carola 1li indica:

M.- Ara buscarem la casa petita,.. el 1llit petit.. i
la cadira petita.. Busca’ls.

Al voltant de les dues hi ha varis companys que necessiten
aclariments. La mestra els hi comenga a proporcionar:

M.- Si, has de punxar aixd.. /.. Aixd és massa
gruixut.. / .. Si, molt bé!..

La Carola li ensenya la casa petita que ha localitzat entre
les il.lustracions retallades amb les que treballen.

M.~ Molt bé! -aprova la mestra sense deixar d‘acabar
les orientacions que estava donant a un altre company, per
la qual cosa la Carola s‘enfada-.

C.- Rou!! (per prou).

M.~ (Dirigint-se a la Carola): Em venen a preguntar
coses.. Jo també t’explico coses a tu..

La nena es queda aturada amb el paper de la casa petita als
dits. Se segueixen acumulant altres companys i la mestra
segueix amb els aclariments:

M.- A baix, a la mateixa linia.. / ..Ui! Molt gruixut
aixoé.. -i, adregant-se a la Carola-: Que també ho faris,
eh? -senyalant el treball dels companys-.

La Carola segueix esperant fins que una de les Gltimes
nenes que ha anat a preguntar a la mestra é&s atesa. Li
aixeca la ma, amenagadora, tot dient:

C.- Nena!!

Després la mestra es disposa a estar per ella:

M.- On és la casa petita?

La Carola, sense dir res li ensenya.

M.- Molt bé. Ara la cadira petita.. =senyala les
il.lustracions que hi ha sobre la taula i 1li torna a
preguntar-: On és la cadira petita?

La Carola l'agafa.

M.- Molt bé! Doncs ara has d’enganxar-ho aixi.

Li mostra 1la posicid en qué ha d’‘enganxar les
il.lustracions al full i s’aixeca per donar noves
instruccions al grup. La carola comenga a mullar el paper
amb la goma d‘enganxar.
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Gravaci6 M2. Seqgiiéncia 6.1.

£s obvi que les dificultats en el desenvolupament
mental de la Carola tenen un pes molt important en l’origen
d’aquesta manca de consciéncia entorn de les propies
limitacions que, aixd no obstant, no esta exempta d’un grau
de conformisme i habituacidé a 1les propies condicions

d’integracid escolar que viu.

Perd que la deficiéncia mental pugui comportar una
manca de consciéncia, o si volem arriscar-nos menys, una
baixa consciéncia de le prdpies limitacions, no implica que
sempre ho faci, ni que els nens que presenten altres tipus
d’afectacions presentin necessariament nivells de
consciéncia més elevats. En aquest punt sembla especialment
important considerar el grau d’afectacié. En el cas de la
Carola aquest és suficient com per explicar gran part de la
seva inconsciéncia. En canvi la Maria, afectada per una
deficiéncia lleu, es troba en una situacid ben diferent. Més
endavant analitzarem la manera en qué afronta les
limitacions propies.

En canvi, qui sembla trobar-se en un nivell
d’inconsciéncia més semblant a la Carola és el Feliu. Tant
per edat com per problematica presentada es tracta d’un
alumne amb unes condicons molt diferents a la Carola. Com
ella, presenta un nivell de consciéncia baix, encara que
l’observacié acurada de la seva conducta no ens permet
atribuir-1i aquesta mancanga d’una manera tan acusada com

féiem amb la Carola.

Com ella, el Feliu no presenta cap sensacid
d’incomoditat per haver de realitzar activitats separades
a les del grup, i ja hem pogut comprovar gque a vegades
prescindir d’aquest semblava una auténtica necessitat del
nen. En aquest sentit també sembla prescindir molt dels
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nivells de realitzacié dels seus companys, comparant-se poc

amb ells.

Ho veiem en el registre que ens dibuixa una actitud
habitual en el nen. Amb la resta del grup s’ocupava d’un
treball de plastica, a partir d’uns exercicis que també
tenien un interés per a 1l’entrenament grafomotor: es
tractava de realitzar sobre un fons de diferents colors
tapats posteriorment amb daks de color negre, sanefes
ondulades que deixaven a la vista els colors primitius.
L’atencid del nen semblava perd encaminar-se cap a altres
indrets, molt diferents a la tasca que ocupava l’atenciéd

dels seus companys:

"El Feliu tenia una petita televisidé que era una capsa de
misica. S'hi podia donar corda i sonava una cangd de
bressol, mentre a la pantalla es movia un ocell que
semblava anar picotejant menjar.

No calia ser gaire intuitiu per adonar-se que aquell
aparatet 1li cridava molt més l’atencid que el treball del
grup. Quan es cansava de guixar s’hi entretenia, perd aixd
encara semblava poca distensid per ell, essent fregiients
les seves escapades fora de la classe, encara que sense
gortir de davant dels finestrals, de manera que no el

perdiem ni ens perdia de vista."

"Es evident que la mestra estava habituada a aquelles
conductes del nen i que les tolerava.
He observat com el nen deixava acuradament la tele a terra,
esperant que els ocells (n‘hi havia pels voltants) s‘hi
acostessin. Després entrava a classe, pendent del que havia
deixat fora.
No trigaria a reixir en el seu intent, doncs sense esperar
gaire va poder cridar:

-Ha venido un otzelll! -amb cara de satisfaccid.”

Registres n2 62 i 63.

D’altra banda, en 1l’entrevista final la mestra em
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confirmava el grau d’inconsciéncia que les observacions
preses ens permetien apreciar en el nen:

"Jo penso que era bastant inconscient. Jo no el veia gens
conscient de les seves limitacions. Els mateixos tests que
ens vas proporcionar d‘autoestima, els hi va passar 1la
mestra d’EE i quedavem al.lucinades: ell es veia el millor,
el més guapo, el que ho feia tot més bé.. Era una cosa que

no era gens real."”

Entrevista M4. Pag. 102.

Perd a despit de les observacions anteriors, en el
Feliu apreciem un comportament diferenciat del de la Carola,
sobretot en les conductes que indigquen la seva frustracid
davant algunes de 1les dificultats experimentades. Un
registre bastant il.lustratiu al respecte 1l’obteniem a
1/inici d’una de les sessions d’observacibé, quan després
d’haver fet una curta audicié d’un tema de Bach, a
proposicié de la mestra el grup va optar per escoltar una
cangd de 1’Elvis Presley. La mestra va fer separar, en dos
sectors de 1’aula, els alumnes que volien ballar-la dels que
sols es limitarien a escoltar. E1l Feliu va optar per estar

entre els primers:

"En aquest context destacava l’actitud del Feliu. Ell havia
triat estar entre els ballarins, perd un cop iniciada la
misica s‘ha anat quedant progressivament immébil. Primer
semblava voler iniciar algun moviment ritmic, exageradament
pendent de la mirada dels altres, i jo diria que de la seva
propia. De seguida, perd, ha renunciat a ballar i,
retrocedint des de l’interior del grup, s’ha col.locat en
un racd des d‘on contemplava els 8seus companys que
dangaven, amb una mitja rialla a la boca que, més que
divertida, semblava mig disculpa, mig admiracié. La major
part de l’estona 1l‘ha passat doncs recolgat a la repisa de
la paret en aquella actitud.

Un cop acabada la misica, la mestra ha demanat pel
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missatger. Ninglh no responia fins que els propis companys
1‘han cridat:

-Ori!
El missatger era 1‘Oriol i una de les seves tasques
consistia a tornar l‘’aparell musical al seu lloc, fora gde

la classe."

Registre ne 121.

Podriem dir que en el comportament del nen s’alternen
conductes desinhibides, en 1les gque prescindeix de 1la
dinamica del grup i aparenta una total despreocupacid per
les diferéncies entre el seu comportament i el dels seus
companys, amb d’altres -les menys- en qué sembla comparar-
les i viure-les amb cert nivell de frustracib.

A vegades, perd, aquestes conductes també semblen
relacionar-se amb els propis conflictes personals procedents
de la seva situacid familiar, la qual cosa també ens porta
a apreciar un cert nivell de consciéncia de 1la seva

problematica.

Aixi semblava interpretar-ho també la mestra en el
segilient registre, efectuat en el moment en qué la resta de
companys fruien del joc lliure al pati en el periode comprés
entre el final de la sessié de classe del mati i el dinar.
El seu grup havia acabat una sessié de joc simbdlic a 1la
sala que l’escola té destinada per aquesta activitat:

"Quan els nens ja ho havien recollit practicament tot van
aparéixer els monitors que es cuidaven dels dinars i de
estar amb ells durant el migdia. Els nens, individualment
o en petits grupets, han anat sortint, estimulats pels
monitors, cap el pati.

El Feliu estava assegut en un banc al mig de la sala i amb
el cap baix. Una monitora 1li ha preguntat delicadament si
no volia sortir al pati, obtenint com Gnica resposta un
gest de 1l’espatlla del nen esquivant la seva ma. La
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monitora ha continuat amb el petit grupet que acompanyava,
conscient que el nen es quedava a la sala amb nosaltres.
La mestra, que havia aprofitat l‘’estona en qué els nens
jugaven per retallar uns rétols per a la classe, els estava
acabant i, sense deixar de fer-ho, 1i ha preguntat al Feliu
8i no volia sortir. El nen, sense aixecar el cap (passejava
una mirada distreta pel terra de la sala) 1li ha dit que no
amb veu baixa.

-Molt bé, doncs pots esperar-te aqui fins l‘’hora de

dinar.

El nen ha continuat amb la mateixa actitud. Semblava trist,
perd alhora es veia cansat.

Des d‘on el nen no podia sentir-nos, la mestra m‘ha
recordat el que ja m‘havia comentat de bon mati: que el
Feliu havia passat el cap de setmana a casa, i que sempre
que ho feia, a l’escola li notava amb actituds com la que
estavem constatant.”

Registre ne 148.

En conseqiiéncia, de la mateixa manera que en el cas de
la Carola podiem parlar amb propietat d’inconsciéncia, el
Feliu ens permet entrar en l’andlisi del grup d’alumnes que
semblen presentar diferents nivells de consciéncia de 1la
seva problemdatica i determinades conductes gque en
constitueixen una reaccidé enfront d’ella.

L/’observacié d’aquestes conductes ens permet apreciar
també les diferents formes que adopta el conflicte que per
ells suposa el procés de prehdre consciéncia de 1les
limitacions propies. '

Podem observar-ho clarament en la situacié de 1’Oriol.
Les seves conductes compaginen moments en qué sembla
demostrar una perfecte consciéncia de l’abast de les seves
limitacions amb d’altres en qué aparenta romandre’n
totalment inconscient. D’aixd ens parlava la seva mestra
(M12) quan li preguntava directament sobre aquesta qliestié:
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E.- Quin nivell creus que tenia 1’Oriol de consciéncia de
les seves dificultats?

M.~ No ho sé.. Es que depén,.. dep@n. A vegades ens haviem
trobat.., per exemple recordo una vegada que haviem anat al
z00 i em va sorprendre que vam veure un nano que també
anava en una cadira de rodes. Ell s'hi va adregar amb un to
d’absoluta normalitat dient-1li que si eren iguals, que si
els dos no podien caminar, com en un to quasi festiu. Es a
dir, al veure una persona amb cadira de rodes s‘’identifica
com una persona que no pot caminar, igual que ell. Perd per
altra banda et deia que de gran volia ser futbolista, o
venia i t‘explicava que havia muntat a cavall i que en
sabia molt, o que havia patinat.. coses que veies que no 1i
era possible de fer donades les seves condicions. Per una
banda tenia assumit possiblement el problema, perd per
altra veies que no, que es situava en un mén totalment de
fantasia, que se 1l'havia muntat a la seva mida. Vam
organitzar una maratd i ell volia participar-hi, tant si
com no. No volia el carreté.. Al final vaig acabar pujant-
me‘l a coll.. Perd, és clar, per altra banda veus la
11.lusid que tenia ell i et sap greu de frenar-lo. No sabia
magsa fins a quin punt és bo o no &s bo, aquestes fantasies
de coses que et consta que ell no podrd fer. Segons com
tenia unes sortides que et frapaven, per exemple, al parlar
de l’‘esquema corporal, referint-nos a les cames, ell va
saltar de seguida dient que amb les seves cames no hi
podria caminar. Aixd sembla indicar que el nano ho tenia
assumit. Perd per altra banda te’n feia una de freda i una
de calenta, de manera que no sé fins a quin punt era

conscient..

‘Entrevista M12. Pags. 144-145.

Aquest contrast d’actituds del nen enfront les propies
limitacions ens permet pensar que d‘una banda les
identifica, cosa clarament palesa en 1l’episodi del Zoo, perd
que al mateix temps té& auténtiques dificultats per
assimilar-les d’una manera més persistent, que és el que es
posa de manifest a través de les seves fantasies i
determinades actituds concretes que podem observar a
l’escola. El segilient registre ens mostra algunes d’aquestes
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actituds que resulten molt indicatives. D’una banda una
actitud molt rigorosa en la correccidé verbal dels seus

companys i d’altra banda el seu interés en fer quelcom pel
que després mostrara importants dificultats: llegir el text
que ell mateix ha redactat. Dificultats que, com després ens
confirmava la mestra, no 1li podien venir de nou. El grup
estava llegint les redaccions fetes pels propis nens:

"L’'Oriol feia estona que aixecava la md per poder sortir a
llegir. Cal dir gque ell era un dels pocs nens gue no ha
estat atent a la lectura de tots els demés, i quan hi
estava a vegades ho feia adoptant una actitud hipercritica:
~-Apa, tiburé!!.. Es taurs..
Verbalment feia algunes correccions, especialment dels
castellanismes.
La mestra l'ha invitat a llegir. Ho havia de fer des de la
seva mateixa taula. S'hi incorpora una mica i comenga a
mirar el seu text. De fet era molt dificil reconéixer el
que havia escrit, i s‘hi ha quedat encallat. El seu
semblant era 1ldgicament més seridés que quan ha estat
escoltant el treball dels altres.
La mestra, en un intent de treure ferro a la situaciéd, 1li
ha suggerit que recordés el que havia escrit:
-Explica’ns el que va passar..
El nen encara estava blogquejat i 1l'ha hagut d’ajudar 1la
prdpia mestra perqué improvisés una mena d‘explicacié del
seu text.
Dit i oferit. Quan han passat aquells moments el semblant
de 1’Oriol ha tornat a adoptar la seva alegria habitual i
despreocupada, parlant amb els companys i rient."

Registre 212.

Al costat d’aquests alumnes amb actituds ambivalents,
que semblen combinar el reconeixement amb la negacid del
déficit, ens trobem els que clarament estan en un procés
d’evolucié cap a 1la seva assimilacié i per tant a
1’adaptacidé de la conducta a les propies possibilitats. En
aquests casos el contrast de conductes no és tan acusat i
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totes semblen encaminades a facilitar 1l’acomodacié al
déficit que els afecta. Aixd no obstant, les reaccions
davant d’ell sén diferents. Resulta dificil voler-les
agrupar, perd no obstant podem diferenciar entre dues
actituds basiques que semblen justificades a partir gdel
material d’observacid disponible.

D’una banda ens trobem amb les actituds més tendents
al que anomenarem una INSTAL.LACIO en el déficit. En aquest
cas sembla que el déficit és ben identificat pel nen que,
a partir d’aixdé, tendeix en determinats moments a utilitzar-
lo afavorint tot el que pugui suposar actituds de
sobreproteccidé de 1l’entorn.

La tendéncia contraria consisteix a, tot i tenint
identificat 1’abast del déficit, tendir a dissimular-lo amb
el manteniment de conductes que emulen les dels companys,
encara que sovint sols les reprodueixin en el seu aspecte
formal. Podem entendre aquesta segona tendéncia com una
inclinacié a la SIMULACIO.

Ho precisaré amb exemples concrets. En el primer grup
situarem les actituds del Josep i el Ferran. El primer noi
presenta sovint actituds d’instal.lacié en el déficit i
d’acceptacid passiva de 1’ajuda dels demés en moments en qué
sens dubte les seves possibilitats, tant intel.lectuals com
motores, li permetrien una solventacié més autonoma de les

situacions en qué passivament admet 1l’ajuda.

En el registre que transcric, el Josep havia perdut una
de les peces que necessitava per acabar el seu treball. Ell,
perd, deixava tota la iniciativa per solventar el problema
a un dels seus companys. Recordem que en agquell moment
estaven treballant individualment, per la gqual cosa la
conducta del company del Josep 1l/’hem d’entendre com
totalment altruista:
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"Mentrestant, el Josep semblava tenir problemes: no trovava
els cotxes, que eren el que s’havia de carregar a 1l’dltim
vagdé. Un company seu l’ajudava activament. No sols
gs‘ocupava de cridar l’atencié de la mestra:

~Sefiorita, seflorita! El Joée no tiene los coches! -~
cosa que no va aconseguir, doncs ella estava comprovant els
trens dels nens d‘altres taules, sin6 que s’ha posat a
buscar-los per sota i els voltants de la taula sense éxit.
L’actitud del Josep semblava, perd, més passiva. La seva
cara denotava que estava molest per la desaparicid, perd no
buscava ni semblava prendre cap actitud positiva davant el
fet, més que observar atentament la mestra, esperant que
arribés a la taula seva i pogués resoldre la situacib.”

Registre n2 94.

Podriem incloure aqui una altra actitud del Josep que
denota aquesta instal.lacid en el déficit, fonamentada en
una extrema acomodacidé a ell. Es tracta de l’interés que
mostra sovint per no sortir al pati, encara que haurem de
matisar molt les derivacions de 1’analisi d’aquesta actitud:

"Eren a prop d'un quart de dotze guan ha demanat al grup
que recollissin. Els que estaven 3jugant han hagut de
recollir els jocs i a poc a poc han anat a fer files fora
de la classe. A indicacions d‘ella dos nens han carregat
una caixa de plastic amb els jocs per la sorra: pales,
galledes, rasclets..

El Josep li ha demanat per quedar~se a la classe, perd ella
s‘hi ha negat. Després em comentaria que creu que el nen ho
fa per mandra, encara que a vegades el deixa quedar,
especialment a la tarda quan veu que realment podran estar
poca estona al pati.

Quan han estat tots parats en fila davant l’escala que
baixa al pati, la mestra els ha comengat a fer baixar. El
Josep ha comengat a baixar a poc a poc l’escala, ben agafat
a la paret que 1li fa de barana (de barana auténtica no n’'hi
ha, ni molt menys rampa). La mestra i jo estavem a 1l‘inici
del segon tram de l‘escala, que si té barana i no és tan
llarg. Els demés nens ja s'havien posat a jugar en el camp
de futbol. La majoria amb pales i rasclets, jugant amb la
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terra sorrenca del costat del camp."

Registre n® 251.

Es evident que aquesta actitud del nen té molta
justificacid, tant per la increible existéncia de barreres
arquitectdéniques' de la magnitud de les que sén presents a
l’escola, com per les reduides possibilitats de joc que es
presenten a l’hora d’esbarjo als alumnes amb deficiéncia

motora.

Perd a l’ensems, també é&s innegable que resulta una
actitud molt contrastada amb la que aprecidvem en 1l’Oriol
quan pretenia fer de porter. I és a aquest contrast al que
apel.lo per fer notar les diferéncies entre les actituds de
nens amb unes dificultats motores que podriem qualificar com
semblants a aquest efecte. La resisténcia a 1’acceptacié del
déficit en un cas apareix ben contrastada a 1l’alt nivell
d’acomodacidé observat en el Josep.

També podem apreciar una actitud d’/instal.lacié en el
déficit per part del Ferran. La seva reaccidé davant
determinats treballs ho denota. Abans ja he reproduit el
registre en qué l’alumne assumia per complet la seva total
incompeténcia en aspectes culinaris. Tampoc és estranya en
ell la passivitat davant 1l/’oferiment d’ajuda per part de
companys. Ho podem veure en la seva reaccié a una companya
que s’ofereix per dictar-1li un treball que, com després els
confirmara el mestre, havia de transcriure al braille:

*Llavors una de les nenes, no sé si en part per cridar-me
l’atencibé, s’adrega en veu alta al Ferran:

~Que t’'hem de dictar aixd? -pregunta, tot i
ensenyant-1li el full on han escrit les instruccions del

lsolventades, afortunadament, en el moment de l’impressié d’aguest
informe.
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joc.
El Ferran no s‘’havia adonat que el mestre ja era fora de
1’aula:

-Pregunta-1i al mestre -li contesta.
Al replicar la nena que el mestre era fora han acordat que
ho deixaven sobre la taula per quan tornés."

Registre ne 306.

Per la seva banda el mestre ens confirma aquesta

apreciacié en l’entrevista final:

"Jo penso que, per una banda, &s conscient que té unes
limitacions i a vegades se n‘’aprofita. Alguna vegada ho
haviem comentat amb la noia del Joan BAmades: que s‘hi
arrepenjava. Es un nano que es fa el ronso en aquest
aspecte, i penso que s’'hi recrea amb aquesta dificultat. I
d‘aquli ve, jo diria, que moltes vegades é&s incapag de
solucionar-se problemes ell sol. Durant un parell de cursos
el nen va millorar molt, va fer un procés molt bo. Tant és
aixi que la noia que el portava em va comentar que el veia
tan bé que a mig curs volia introduir el bastd, perqué el
nano pogués comengar a usar-lo doncs el veia més decidit.
Doncs, a hores d‘ara, no s’atreveix a donar-l1li el basté. Va
fer un retrocés, i suposo que el va fer quan ell va ser
conscient de que s’hi trobava bé, aixi... Jo no sé qué
preveuen ara, si preveuen donar-li el bast6. El1 noi ha
tingut époques en les que penses "que bé!..", se sap
orientar per l’escola, sap aixd, reconeix tot aixd altre..
i de cop i volta, se sent com desorientat.."

Entrevista M3. Pag. 93-94.

Contrasta aquesta actitud amb la dels alumnes que,
conscients de les seves dificultats, fan veritables esforcgos
per adaptar el seu comportament al que aprecien en els seus
companys, encara que a vegades amb conductes que sols s’hi
assemblen en l/’aparenca. La Neus n’és un clar exponent. En
nombroses observacions podem apreciar com procura adequar-se
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a la dinamica de la classe, tot i que a vegades l’activitat
que s’hi duu a terme estigui fora de 1l’abast de les seves
possibiltats. '

Ja en les primeres observacions de la nena fetes a
l’aula apreciavem senyals d’agquesta actitud, que després
vaig anar confirmant en posteriors sessions d/’observacid i
amb el contacte amb els mestres:

"La Neus esta molt atenta. Durant tota la classe ha
mantingut la mirada sobre la professora quan aquesta
explicava, perd en cap moment a aixecat la md per contestar
preguntes, ni les més senzilles. En algunes d’aquestes
preguntes feia uns moviments amb tot el cos (saltirons),
com volent dir gue ho tenia a la punta de la llengua, perd
no arribava a aixecar la ma. La seva cara semblava
expressar interés, reflexié i en alguns moments rialles de
satisfacci6é. M‘he quedat amb el dubte de fins a quin punt
la nena seguia realment el fil o la seva conducta era
basicament d’adaptacié social, perseguint demostrar les
coses gque he citat abans, encara que el nivell
d’assimilacidé del que es treballava fos molt més baix del
que donava a entendre la seva conducta..”

Registre ne¢ 7.

Efectivament, d’una gravacié de video posterior també
podem transcriure una seqiiéncia que pal.lesa 1la seva
tendéncia a aquestes actituds d’hiperadaptacidé. Es trobaven
concretament en una classe de literatura i el mestre els
comentava el concepte de tragicomédia i anava preguntant als
diferents nois i noies que amb la md indicaven que volien
contestar les seves preguntes:

" M.- ¢Qué significa tragicomedia?
La Neus es porta la md a la cara, com volent-la algar perd
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sense acabar de fer-ho. Perd el mestre es dbéna per
al.ludit:

M.- ¢Tii lo sabes, Neus?.. A ver..
Espera un moment. Ella fa algun saltird a la cadira i pica
amb la md sobre la taula, com si procurés recordar. El
mestre repeteix a poc i poc i descomposant la paraula:

M.~ Tragi..comedia..
La nena continua fent aquelles expressions, es mira el
mestre, perd no contesta. Aquest deriva la pregunta a una
altra companya:

M.- A ver, Elisabeth?

E.~- Era una comedia, pero que a la vez era un poco
tréagica..

M.~ ¢Qué significa trégica?

E.- Tragica,.. pues.. como triste..
La Neus assinteix amb el cap, com reconeixent l‘adequacid

de la resposta."

Gravacid M9. Seqiiéncia 7.8.

En l’entrevista amb el seu mestre em confirmava que la
nena era conscient de la seva problemdtica i que aixd la

neguitejava:

"Et parlaré del que sé i del que intueixo. S& que ella
coneix, més o menys, un 60% del que té. Perd intueixo que
ella intueix que hi ha alguna cosa més. Pel que jo he pogut
observar i pel que he parlat amb ella, la manera amb qué em
parla és com si volgués.. temés preguntar-me: Qué més hi
ha? Perqué no queda totalment satisfeta guan 1i dius que té
problemes en la visi6é i prou. Ella de vegades pregunta
perqué no entén el que els demés entenen, perqué li costa
tant, perqué nenes molt més petites que ella sdn tan
aixerides i ella no?.. Ella se n‘adcna, perd no acaba de

preguntar-ho."

Entrevista M9. Pag. 127.

La situacié de 1la Maria té bastants punt de
convergéncia amb la de la Neus. També com ella opta amb
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certa freqliéncia per prendre actituds de simulacidé amb les
gue acomodar-se al que veu en els seus companys. Amb
anterioritat, en parlar de 1la interaccid, ja apreciavem
aquesta actitud en la seva relacid amb el grup de nenes amb
les que jugava a l’hora del pati. Aixd no obstant, 1la
distancia entre el nivell d’aprenentatge de la nena i el
dels seus companys é&s molt menor a la que trobdavem en 1la
Neus, escolaritzada a sisé d’EGB, el que fa que la Maria no
acostumi a quedar tan desplagada en les tasques que
normalment realitzen els seus companys, com li passava a la
Neus en determinades matéries del curriculum. Aixd sembla
justificar que les conductes de simular seguiment estiguin
molt més interioritzades en aquesta Gltima.

En coheréncia amb el que acabo de comentar, la Maria
també mostra un gran interés en participar igualment que els
seus companys en les tasques comuns, tendint a evitar els
treballs adaptats. Aquesta era una actitud que presentava
d‘’una manera molt accentuada a 1l’inici del present estudi

i que es va anar matisant en el seu decurs, junt amb la
progressiva presa de consciéncia de les limitacions propies.
Ens ho comenta la mestra, tot parlant de 1l’actitud de 1la
Maria enfront les seves dificultats:

"Em sembla que ara en comenga a ser conscient. L‘any passat
no n‘era gens. Em sembla que ja t‘havia comentat algun cop
que tota la seva déria era arreplegar un full com els
altres i fer-lo com fos. El cas era fer el mateix que els
altres. Ara ella mateixa se n’adona. Es clar, potser els
treballs de segon s86n més dificils i veu que hi ha coses
que no 1li surten. Perd n’és molt més conscient. Inclis
coses que no havia fet mai, com fer tonteries per cridar
l’atencié dels altres, ara comenga. No és una cosa extrema,
perd hi ha algun moment en qué veus que comenga a fer
alguna cosa que indica que la nana se n’‘adona que no 1li
surt com els altres i ara vol cridar l’atencié.”
Entrevista Ml. Pag. 80.
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Es obvi que el procés d’identificacié i assimilacié de
les propies dificultats comporta conflictes. El que aqui
intento argumentar és que a vegades es volen resoldre a
través de la negacidé (Oriol), d’altres mitjangant una
postura més realista, que denota una major identificacié i
acomodacié de l’alumne que, tot i aixi, pot tenir dues
tendéncies diferents: la instal.lacid en el déficit a partir
del que sembla una sobrevaloracid d’aquest (Ferran i Josep)
o 1l’intent per reduir la seva trascendéncia, especialment
en l’ambit social i de relacidé amb els companys (Maria i

Neus).

En un procés semblant d’acceptacié de 1les prodpies
limitacions ens trobem amb la Mireia. Perd en aquest cas
l’abast de les limitacions que l’afecten é&s menor que en els
alumnes als que acabem de fer referéncia. Realment, amb el
suport rebut la Mireia podia seguir sense massa dificultat
el nivell dels seus companys, la gqual cosa reduia
notablement les necessitats d’acomodacié. Tot i aixi 1la
mestra considerava que el nivell de consciéncia de la nena
era minso i ens indicava els esforgos de la Mireia per
seguir una escolaritzacid el més semblant possible a la dels
seus companys, encara gque aixd pogués representar-1li
prescindir de les ajudes que rebia:

"Quant a la consciéncia de les seves dificultats penso que
molt relativa i potser minsa. El ‘fet de tenir una germana
amb la mateixa dificultat perd més accentuada, al tenir
ella menys deficiéncia auditiva era molt a prop de 1la
normalitat. La gque realment tenia el problema era la seva
germana gran. La seva germana parla, per exemple, d’aquella
manera en qué ho fan les persones amb greus déficits
auditius. La Mireia, en canvi, té un parlar en el gque
dificilment detectards la seva sordesa. Suposo que dins
l’ambit familiar ella no era la deficient. A més, la Mireia
fisicament és més maca. D’alguna manera dins la familia la
Mireia és la guapa, la més llesta, i als pares els va
costar molt acceptar que la Mireia també tenia dificultats
auditives. Els hi va costar molt. Tampoc volien que es

458



posés l‘’aparell, miraven que el pentinat 1li tapés, tot i
que aixd també dificultava l’audicid. I ella també tendeix
a negar 1la deficiéncia. A vegades, quan es deixava
l’aparell t‘assegurava gque ja et sentia, com si no calgués
dur-lo. Fins que arribava el moment en qué veies que es
perdia perqué realment era un sobreesforg el que havia de
fer per seguir-te sense l'’aparell.”

Entrevista M6. Pags. 110-111.

El relat anterior em porta a pensar que la Mireia era
conscient de 1les seves dificultats. Els intents de
minusvalorar les ajudes que necessitava (p.ex. la protesi
auditiva) no els podem atribuir tant a la inconsciéncia de
la nena com a 1l’interés per ubicar-se en una situacidé més
paral.lela a la dels seus companys. També adoptava aquesta
actitud al replantejar-se la necessitat d’anar a 1l‘aula

d’educacid especial:

"Hi va haver un cert moment en el que la Mireia no volia
sortir perqué ella deia que ja seguia i que no 1li calia
sortir. El cas &s que vam tenir una xerrada amb ella i va
continuar sortint, perd va arribar un moment en qué va dir
que podria deixar de fer-ho. Aixd es va produir en un
moment en qué un nen que també sortia de l’aula el vam
integrar al grup i va deixar de sortir. Llavors ella va
argumentar gue pensava que sortint es perdia coses de les
que feiem a la classe. Llavors va caldre tota una
explicacié perqué comprengués que era preferible que seguis
anant a 1’AEE."

Entrevista M6. Pags. 109-110.

A partir de les observacions de la Mireia, la Maria i
la Neus podem convenir en primer lloc que les tres es troben
en un clar procés d’identifidacié i assimilacidé de 1les
propies limitacions i d’altra, gque en aquest procés
tendeixen a respondre d’una manera oposada a la que
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apreciadvem en el Ferran i el Josep; és a dir, no a partir
de la instal.lacidé en el déficit sindé amb una tendéncia i
un clar esfor¢ per reduir els seus efectes, especialment en
el terreny de la relacié dins 1l’aula.

Només ens queda una situacidé per descriure, i és la del
Vicens. I és que aquest nen també manifesta clares senyals
d’identificar les seves dificultats. Perd contrariament als
darrers casos analitzats, la seva resposta no sembla
decantar-se clarament envers cap de les anteriors opcions.
Efectivament, en el cas del Vicens podem observar que es
combinen recursos que podrien semblar tendents a mostrar
conductes el més equiparables possible a les dels seus
companys, amb d’altres gque, per contra, semblen denotar una
instal.lacié en el deéficit.

Aixi ens trobem amb freqiients situacions en les que es
limita a rebre d’una manera molt passiva i acomodada 1’ajuda
dels companys. En un registre anterior ja aprecidvem 1la
passivitat del nen en accions tan quotidianes com cordar-se
les sabates, quan es deixava cordar per una companya, tot
1 no estar particularment negat per a aquella habilitat.

Doncs bé; aquelles situacions es reprodueixen en
moments més estructurats i enfront d’/activitats estretament
vinculades amb els aprenentatges que duen a terme a 1la
classe. Aixi podem veure la seva postura enfront la
possibilitat que companys li resolguin determinats exercicis
que per ell poden resultar més dificils:

"En un moment determinat, la nena que estava al costat del
Vicens 1i resolia una multiplicacidéd. La mestra ha

intervingut: v
-0n és la llibreta? -pregunta al nen- Escolta!: ell
s’ha d’'espavilar tot sol.. -1i diu a la nena, que torna la

llibreta al seu company.
El Vicens esta bastant centrat, a partir d’aquell moment,
en la geva tasca. La mestra encara ha de cridar l'atencié
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a algun nen:

-01i! seu bé.. I els peus?..
S’acosta l'hora de plegar i la mestra demana a les dues
encarregades que recullin els fulls. Els nens comencen a
parlar en veu alta i encara cal que, en un altre moment,
els demani silenci: ’

-Ens quedem asseguts i callats!..
Els nens van seient i quan estan callats els fa posar en
fila a la porta, per acompanyar-los cap a fora."

Registre ne¢ 345.

En general sén freqgiients els registres en qué es denota
per part del Vicens una certa comoditat en la instal.lacid
en el déficit. Perd aixi com en el cas del Ferran i del
Josep es tracta d’actituds clarament dominants en el seu
comportament, en el cas del Vicens aquestes actituds es
combinen amb d’altres que denoten l’interés de 1’alumne per
rebaixar la importancia de les seves limitacions i per
mostrar conductes equiparables a les dels seus compahys.
Aixi no és estrany observar conductes d’imitacié amb les que
procura mostrar un nivell de realitzacions semblant al de
la majoria d’aquells. Reprodueixo a continuacidé un registre
on es pot apreciar l/’interés del nen per copiar el treball
d’un company seu. Obviament no es tracta d’una conducta
estranya en el context escolar. El seu interés rau en que
posa de manifest una actitud d’emulacié per part del Vicens,
molt dificil d’apreciar en les situacions en qué 1l’alumne
integrat opta per 1la instal.lacidé en el déficit; una
conducta que practicament no trobem, doncs, en les
observacions del Josep i el Ferran:

"A la segona tanda 1li toca al Vicens resoldre una
multiplicacié (x5). Es posa a resoldre~la, perd ha de fer
freqiients viatges a la taula per consultar les taules.
Finalment se’n surt.

Faltaven cinc minuts per dos quarts de dotze quan la mestra
els reparteix fulls de multiplicacions. Els demana que les

461



resolguin, comentant que anirad passant taula per taula.
El Vicens semblava més pendent de la feina del veil que de
la seva prdpia. La mestra se’n adona:

-Vicens: que t’ho copies?
El nen, molt fluix i poc convengut, articula un no.
La mestra segueix passant per les taules. Se sentien veus
de nens fent diferents menes de comentaris. Ella ha de

reclamar silenci:
-Hem quedat que no s’'ha de sentir res i tots estan

callats MENYS DOS!!

Segueixen corregint i els nens en gliestid s’han donat per
al.ludits.

M‘adono que s6n dos els nens que han de fer servir molt les
taules: el Vicens i 1’Olivier. Alguns continuen parlant i
la mestra va fent reiterades adverténcies."

Registre ng2 344.

Tampoc eren infreqlients en ell les actituds
d’hiperadaptacidé equiparables a les de la Neus i la Maria,
pretenent simular un nivell de comprensié i seguiment del

que es fa a classe en realitat inexistent.

Apreciem doncs en el Vicens components de comportament
que es correspondrien a les dues tendéncies que analitzavem
amb anterioritat. Denoten d’una manera inequivoca que el nen
és conscient de les seves limitacions perd que, en resposta
a elles, no mostra una actitud definida per cap de les dues
categories gque hem descrit abans: compagina actituds
d’hiperadaptacidé al ritme dels demés, pretenent salvar el
maxim les 1limitacions proépies, amb 1les gque demostren
l’aprofitament d’aquelles, en una actitud que previament hem
qualificat com d’instal.lacibé en el déficit.

Part d’aixd ens era confirmat també per la seva mestra:

"El Vicens n’‘era conscient. A la classe a mi m'ho deia, ho
manifestava, perd per demanar-me ajut, més que per
desfogar-se. En canvi, tant amb la mare com amb la mestra
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d’educacidé especial si que els hi manifestava l‘angoixa de
"-Jo no ho s&, jo no ho sabré fer, jo no ho faré com els
altres nena.." A mi m‘ho feia més a nivell de que sabia que
l’ajudava. Suposo que com que &s un nano intel.ligent,
sabia donar a cadascli el paper que feia, no? I sabia que
s8i 1li explicava a la terapéuta i a la mare, elles 1li
respondrien a un nivell.. i a mi m’ho demanava al nivell
que jo el podia ajudar. Perd ell &s conscient dels seus
déficits i ho manifestava.."

Entrevista M8. Pag. 120.

A partir de 1les observacions dutes a terme podem

identificar algunes conductes que alhora semblen indicar
formes diferenciades de viure les limitacions implicites en
el propi déficit i de reaccionar-hi:

En primer lloc ens trobem en un dels casos amb el que
sembla una manca de consciéncia del propi deficit,
molt relacionada amb les limitacions intel.lectuals de
la nena en qliestié, la Carola, que tampoc manifesta
conductes dirigides a afrontar conscientment, d’una o

altra manera, les seves conseqiiéncies.

En els demés casos podem detectar nivells de
consciéncia. Aixd no obstant, en dos d’ells, el Feliu
i 1’0Oriol, aquests nivells semblen molt incipients i
els alumnes no presenten conductes definides ni
persistents. Contrasten en aquests alumnes conductes
que denoten consciéncia o manca d’aquella i en un dels
casos (l1’Oriol) sembla quedar clarament indicada
l’existéncia d’un important conflicte en aquest
procés, que porta el nen a adoptar conductes
fantasioses, molt al marge de la realitat, i que no es
justifiquen per la seva edat sind per les dificultats
de reconeixement esmentades.
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3. La resta d’alumnes semblen ubicar-se en un clar procés
d’identificacié i amb una sola excepcid, mantenir
conductes persistents en la compensacidé de 1les
limitacions experimentades, gue comporten dues
tendéncies diferents.

4. La primera consisteix en 1l/intent, molt persistent en
l’alumne, de minimitzar els efectes del déficit, 1la
qual cosa el porta a mantenir, amb certa freqiiéncia,
actituds de simulacidé per emular el comportament dels

conmpanys.

5. La segona consiteix en tendir més al gue hem descrit
com una instal.lacid en el déficit, en el sentit de
gaudir passivament del tracte especial gque aquest
comporta i al mateix temps no dedicar tants esforgos
a la seva superacifb.

6. Aixd no obstant, no tots els alumnes en procés de
conscienciacié de llurs limitacions se situen en una
de les tendéncies anteriors. Aixd ens ho posa de
manifest la conducta del Vicens que no sembla definida
en cap de les tendéncies anteriors i comporta
simultaniament components de les dues.

9. 2. ACTITUDS ENFRONT L’APRENENTATGE ESCOLAR.

En aquest apartat ens ocuparem de les actituds dels
alumnes seguits en relacid als aprenentatges gque més
tradicionalment s’associen amb 1l’activitat escolar,
contemplats pel curriculum de cada centre. Ens interessa
fonamentalment obtenir una idea consistent de com viuen el
procés seguit per a la seva adquisicié i de com reaccionen
enfront de les limitacions que el propi handicap suposa en
tot aquest procés.
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També& en aquest cas podrien ser molt diferents els
criteris per conceptualitzar les actituds dels alumnes. He
optat per centrar-me en les conductes que aquests mostren
dins 1’aula i que ens informen del seu grau de participacié,
motivacié i interés vers les propostes d’actuacid que

comparteixen amb els companys.

Des d’aquest punt de vista he pogut percebre tres
actituds clarament diferenciades. La primera es caracteritza
per la CONFLICTIVITAT enfront dels aprenentatges escolars.
En segon lloc podem observar les actituds que qualificaré
d’HIPERADAPTACIO i que tenen molts componenets en com@ amb
les actituds que en parlar de 1l’acceptacié del propi déficit
detectavem en els alumnes que tendien a limitar per tots els
medis la trascendéncia del seu handicap. Perdé en aquest cas
l’/actitud que analitzem es refereix exclussivament a la
postura de l’alumne enfront dels aprenentatges escolars i
veurem com unes i altres no coincideixen necessariament.

Finalment també veurem el gque he gqualificat com
ADAPTACIO ACTIVA, quan els aprenentatges escolars esdevenen
un element compensador de la deficiéncia que afecta
l’/alumne, a partir de l’ajust entre el nivell d’exigéncia
i les possibilitats de realitzacié.

Conflictivitat.

La conflictivitat enfront 1l’aprenentatge es pot
detectar, en alguns casos, a partir de la coincidéncia de
certs elements. En primer lloc, un rebuig, inicial o durant
la seva realitzacid, a les tasques escolars proposades.
Després, la dificultat de motivar l1l’alumne en agquella mena
de tasques, sovint dificil de resoldre per part del mestre
i també la manca d’autonomia de 1’alumne en dur-les a terme,
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que requereix una atencidé molt individual que el mestre no
estd sempre en condicions d’oferir. Finalment també podem
caracteritzar aquesta actitud per la manca d’atencid a
l’activitat dels demés. Aquests alumnes semblen prestar-n’hi
molt poca i les seves conductes imitatives en relacidé als
companys de classe i1 a les tasques escolars sén realment

escasses.

Aquestes sé6n les caracteristiques de 1l’actitud del
Feliu i la Carola enfront dels aprenentatges escolars. Les

veurem per separat.

En el cas del Feliu ja coneixem les seves dificultats
d’adaptacié a tot el que sigui treball organitzat dins
l’/aula. S6n molt freqiients les observacions que ens mostren
l’actitud de rebuig que el nen manté enfront d’aquestes

3

activitats, que a vegades mostra incialment i d’altres en
el decurs de la seva realitzacié. La mestra procura evitar
que aixdé comporti mantenir perllongades situacions de
conflicte amb el nen, perd tot i aixi no pot evitar 1la
necessitat d/intervenir en determinats moments, com veurem
en les observacions segiients en les que el grup-classe
s’ocupava en els comentaris d’un conte il.lustrat que 1la
mestra els havia llegit abans.

"Quan tots els nens han pogut compartir aquells minuts
d’interrupcid es tornen a asseure a les taules i comencen,
sota les instruccions de la mestra, a descriure el que
passa en cadascuna de les il.lustracions del conte.

El Feliu, perd, ja no estd per la tasca. Ni tan sols
s‘asseu a la seva cadira, anant de seguida cap al finestral
que separa la classe de l’exterior. Ni els altres nens ni
la mestra 1li fan cas i segueixen amb la tasca que els
ocupa. Ell, per la seva banda, s’esta barallant amb el
mecanisme que obre les portes corredisses que fan de
finestrall, fins gque aconsegueix obrir-ne una. Llavors surt
i es posa a cbrrer. Perd no va lluny i ben aviat torna a

entrar."”
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"A dins comenga a entretenir-se amb les persianes de roba
que, a través d’una cadeneta, poden pujar-se i baixar-se
per evitar el 8ol dins l‘aula. Segueix jugant amb 1la
persiana fins que aquesta se surt de la gquia.

Fins 1llavors ningi 1l‘havia interromput en 1la seva
activitat, perd la mestra ja no pot prescindir d‘alld i el
reprén:

-Mira qué has fet! lLa setmana passada el senyor =--
(conserge) ja va haver d’arreglar una persiana que vas fer
malbé. .

Mentre el reprén intenta, aconseguint-ho, col.locar 1la
persiana al seu lloc. Després 1li diu, amb to comprensiu,
fins i tot negociador:

-Vols anar a jugar amb els cliks?

-No -contesta fluix el nen i se’n va cap a la taula.
No s’arriba a seure a la cadira i torna cap a la finestra
intentant obrir. La Mestra s‘hi acosta enfadada:

-Si vols anar al pati, ves al pati, perd per 1la

porta!
~No!! =-contesta el nen amb un to desafiant, perd

davant l‘’actitud extremadament seriosa de la mestra surt
cap a la porta, quedant-se alla amb la porta oberta.”

Registres n¢ 136 i 137.

Aquest tipus de conflictes sén molt habituals en
l7actitud del Feliu enfront dels aprenentatges escolars, i
ens constaten la poca atencibé que posa en l’activitat dels
demés. Aixi, malgrat les seves dificultats en la resoluciéd
concreta de determinades tasques, no he pogut apreciar que
el nen procuri imitar les realitzacions dels seus companys,
de les que sembla prescindir per complet. Podem apreciar
com, inclGs en els moments en els que s‘ocupa de les
mateixes tasques que aquells, prescindeix tant dels seus
companys com de les instruccions més detallades que els
ofereix la mestra. Queda aix® ben palés en el registre que
recull un moment en qué el nen s’ocupava de completar una
fitxa de percepcidé semblant a les del material Frostig:
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"Un cop repartits els llapissos s’'ha adregat a la seva
taula. El1 Feliu ha estat dels {ltims en comengar a
treballar, perd també ho ha fet, encara que no respecta les
ordres donades tal i com ho fa la resta del grup. Treballa
mot r3pid i pinta sortint-se completament de la ratlla, de
manera que no respecta el contorn de la figura. Tampoc
pinta la figura que reprodueix el model, perd durant una
bona estona el nen estda treballant en el mateix que la
resta del grup.”

Registre ne¢ 126.

La situacidé de la Carola era ben diferent a la del
Feliu quant a la conflictivitat de la seva conducta. Aixo
no obstant, comparteix amb ell els trets que inicialment
relacionava com components d’aquella actitud. Aixi, no és
infreqiient 1’oposicié de la nena a les activitats que té
encomanades i a algunes de les indicacions que, en aquest
cas, li proporcionava la mestra de practiques que assumia
el paper del suport dins 1’aula:

"Mentrestant la Carola esta treballant amb una fusta
foradada per on ha d‘anar enfilant amb ordre un cordb. Que
mantingui l‘actitud, perd, no és facil. De cop i volta tira
la fusta a terra, sostenint~le pel cordé. S’aixeca i es
mira desafiant a la practicant que estava amb ella. Aquesta
aconsegueix tornar-la a asseure i, sense entendre les
paraules, sento que que li reprén la seva actitud. La
Carola sembla escolatar atentament i tot seguit es posa a
continuar la feina, tot treient la llengua, com fa sovint.
En canvi, quan li fa correccions més curtes entorn de la
postura o del procediment de treball, sembla rebutjar-les

sestematicament."”
Registre ne 48.

Aquesta i les altres observacions que he pogut recollir
en aquest treball em permeten constatar a l’ensems la manca
d’atencié que la nena mostra vers 1l’activitat dels seus
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companys, i l’abséncia d’episodis en els que la imitaciéd
orienti la seva conducta. El persistent allunyament entre
les possibilitats de la nena i el nivell d’aprenentatge del
grup constitueix un auténtic obstacle en aquest sentit.

Hiperadaptaciéd.

Perd hi ha un determinat nombre d’alumnes amb una
actitud significativament diferent pel gque fa als
aprenentatges. Em refereixo a l’actitud caracteritzada per
la hiperadaptacidé de 1l’alumne al ritme de treball dels
demés, encara que aquesta de vegades es vegi redulda als

seus aspectes més formals.

Es tracta d’alumnes gque en general presenten un
acceptable intereés inicial per les activitats
d’aprenentatge, vers 1les que habitualment no mostren
conductes d’oposicié com passava en els casos analitzats
abans. També sembla globalment favorable la seva motivaciéd,
especialment a 1l’hora de participar en les mateixes
activitats que els seus companys.

Perd al mateix temps presenten dificultats evidents en
el nivell de realitzacid de determinades tasques escolars,
que intenten cobrir mitjangant clares conductes d’imitacid
dels companys de grup, a les realitzacions dels quals
presenten una innegable atencié. Situaré dins aquest grup
la Neus, la Maria, el Vicens i 1’Oriol, per bé que amb
precisions individuals.

Pel que fa a la Neus i la Maria, en l’apartat anterior
ja hem vist que una forma de reaccionar enfront les prodpies
limitacions consisteix en 1la presentacié de conductes
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imitatives amb la clara intencié‘d’apropar-se als companys
de grup. En el cas d’aquestes nenes aixd també es presenta
en l’ambit dels aprenentatges especifics duts a terme dins

l/aula.

En la linia de les observacions que transcrivia en
l’apartat anterior, el mestre de la Neus ens especifica que
la nena presentava un interés real pels aprenentatges,
encara que també precisa que en part es tractava d’una
actitud amb connotacions "teatrals". Aixi, parlant de la
relacié amb la nena, observa:

"Jo la qualificaria d’una relacié d’interés. D’interés per
la classe, encara que a mesura que anaven avangant els
cursos potser aquest interés es convertia en una cosa més
teatral."

Entrevista M9. Pag. 128.

Per la seva banda la mestra de la Maria reconeix el seu
interés pels aprenentatges, perd també el relativitza
especialment pel que afecta a les tasques més complexes o
que requereixen més raonament. Aixd no ens pot estranyar
donades les caracteristiques del seu desenvolupament
intel.lectual. Aquest fet déna a la mestra l/’oportunitat de
constatar les actituds de simulacié que adopta la Maria per
compensar la diferéncia de realitzacions que la separa dels
seus companys. Parlavem de l’actitud de la nena davant dels

aprenentatges quan explica:

"fs una nena que té interés en tot el que siguin feinetes,
diguem-ne. Ara, no l’atabalis amb gaires reflexions. Si tu
vols tenir una conversa gaire sequida amb ella, aixd ja
l’atabala més. Per una banda si que té un interés, perd per
l’altra, és un interés per la cosa més mecdnica. Tampoc la
veus una nana que s’interessi o es motivi per tot el que té
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en el seu entorn.. A ella 1li agrada estar ocupada, fer
feines que no l‘atabalin gaire, que les sdpiga fer, millor.
En el moment en qué tu li exigeixes un esforg, llavors es
cansa. No pots dir que sigui una nana que no té interés,
perd és un interés com relatiu, no?

E.- Alguna vegada havia notat amb la Maria una actitud de
fer veure gue estd seguint guan en realitat no segueix o no
pot seguir el que s’estd fent a classe. Sembla com si
volgués guardar les aparences que segueix com els altres..

M.~ Si, a vegades aixeca la md sense estar en condicions de
respondre.. Ara, per exemple, hem comengat les taules de
multiplicar i les anem preguntant: demanes per si alglh se
les sap, que aixequi la md i les digui. Llavors ella aixeca
la mid i penses, bé.. que si li preguntes sera un fracas,
perqué jo ja sé que no les sap. Perd ella estda alla amb la
ma aixecada i al final li preguntes, perd naturalment no et
sap respondre.. Llavors penses "quines ganes de fer-la
passar per aixd, quan saps que no ho contestara". De la
manera que ho fem n‘hi ha molts que no aixequen la ma, de
manera que quedaria la mar de dissimulada. Perd ella vol
fer veure que ja ho sap i s’'exposa a un fracas al que no
tenia cap necessitat d’exposar-se.”

Entrevista M1. Pags. 81-82.

Efectivament, ja en l’apartat anterior hem constatat,
a través d’altres observacions, aquesta actitud per part de
la nena, que ens porta a considerar-la entre els alumnes que
manifesten hiperadaptacié enfront dels aprenentatges

escolars.

La diferéncia fonamental entre aquestes dues nenes i
el Vicens i 1’Oriol és d’interés. Efectivament, en aquests
dos 1Ultims casos els alumnes mostren també conductes
d’hiperadaptacidé, apreciem en ells també una motivacidé i
interés incial junt a actituds d’/imitacidé que denoten el seu
interés per mantenir un nivell de realitzacions equiparable
al dels seus companys. Perd en canvi les dificultats
experimentades redueixen sensiblement el seu interés per les
tasques de caire escolar, per les que no mantenen una
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motivacié equiparable a la que presentaven la Maria i 1la
Neus. Es desprén aixd clarament de les entrevistes que he

mantingut amb llurs mestres.

Concretament la de 1’0Oriol sembla queixar-se del
desinterés del nen, que xocaria amb el fet que aqui estiguem
parlant d’hiperadaptacié. Tal i com ja havia reproduit en
un altre capitol d’aquest estudi, la mestra defineix aixi
la seva actitud enfront dels aprenentatges:

"Era molt passota. No 1li importava massa aixd. Passava
bastant de tot el que s86n aprenentatges académics. No
s’esforgava gens. Al principi pensava que potser el nano no
podia arribar a més. Perd al anar-lo coneixent més em vaig
adonar que el nano no feia coses de les que era
perfectament capag. A vegades, si t’hi quadraves, llavors
t’ho feia bé&; perd d’interé&s en tenia bastant poc. No tenia

un interés per superar-se.

Entrevista M12, Pag. 145.

No podem pas amagar que amb la indicacid de que el nen
era molt passota la mestra pretén retratar la seva actitud.
Aixd no obstant, tota 1la seva descripcid estda molt
fonamentada en la diferéncia entre els resultats obtinguts
per l’alumne i els que al seu criteri podria abastar. Si
observem l’actitud del nen a partir de les observacions
preses a classe no apreciem tan clarament aquest passotisme
en comparacidé a l’actitud de la resta dels seus companys.

Ja en 1l’apartat anterior transcrivia un registre (vegeu
reg. 212) en qué s’apreciava l’habitual actitud d’atencié
del nen en tasques per les que el nivell d’atencié de 1la
resta del grup era baix, i la no menys habitual demanda de
participar-hi, concretament 1llegint 1la seva redaccid,
malgrat les evidents dificultats que tenia en aquella tasca.
Tant una cosa com l’altra les hem d’entendre com actituds
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que mostren 1l1l’interés del nen i, en el segon cas, una
hiperadaptacié a 1l’activitat del grup encara que, a
diferéncia d’altres casos, aquesta hiperadaptacidé respon en
gran mesura al nivell d‘inconsciéncia de 1l’alumne que
senyalavem en el primer apartat d’/aquest capitol.

Aixd no obstant, és evident que el nen tendeix a evitar
les tasques que 1li resulten més costoses (dificultats de les
qgue sovint no és prou conscient), realitzant-les amb una
extremada rapidesa i dedicant-se més ampliament a aquelles
per les que mostra més habilitat. Perd seria inexacte
qualificar aquesta actitud de desinterés, especialment si
notem que el nen no les evita absolutament, no s’hi mostra
reaci o conflictiu i a més presenta una clara predisposicid
a participar en els aspectes col.lectius.

Quant a la situacié del Vicens enfront d4’aquests
aprenentatges, poc podem diferenciar-la del que acabem de
descriure en el cas de 1l’Oriol. Efectivament, el Vicens
també hi mostra un interés inicial, especialment constatable
en actituds d’imitacidé dels companys encaminades a seguir
‘el seu ritme, cosa que pot fer en forces ocasions. Perd a
diferéncia de 1/0Oriol, el Vicens sembla molt més conscient
de 1l’abast de les seves dificultats, com posava de manifest
la mestra al referir les expressives verbalitzacions que el
nen feia a la mestra de suport, en el sentit de "”-Jo no ho
sé, jo no ho sabré fer. Jo no ho faré com els altres
nens!.." (Entrevista M8. Pag. 119).

En el cas del Vicens, 1l’interés per mantenir una
actitud semblant als seus companys enfront 1l’aprenentatge
sembla evident, encara que, com apreciavem en 1’Oriol, el
seu interés es mostra irregular. La mestra ho deixa palés
en referir-se a 1’actitud del nen enfront dels aprenentatges

escolars:
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"R veure.. Il.lusionar-se i mantenir la il.lusié era
dificil, doncs com que era un nanoc al que li costava molt
mantenir la postura i l'atencib, sovint es perdia. El que
si manifestava un clar rebuig era per totes les coses
motrius: tant el gimnds com la manipulacié dels tallers, la
grafia. Tot aixd clarament ho rebutjava. Aleshores, tots
els altres aprenentatges, en funcid de la temporada que
passés, feia un paper o un altre. Feia el paper de passar
de tot, o el de parar atencié una estona i després
desconectar. Il.lusié potser només quan feiem alguna
explicacié amb la classe molt motivada. Llavors ell tenia
curiositat i preguntava i participava. Amb el que si va
manifestar un rebuig clarigsim és quan va haver de fer
tallers amb altres persones que no entraven en el seu
"rollo". Em penso que la conexid amb la persona é&s basica

per aquest nen."

Entrevista M8. Pags. 119-120.

Adaptacidé activa.

He reservat aquest terme per referir l’actitud dels
alumnes que enfronten els aprenentatges escolars amb un
ajust notable entre les exigéncies que agquests comporten i
les seves possibilitats de realitzacié. En aquests casos no
es detecta conflictivitat en assumir les tasques que es
deriven d’aquests aprenentatges i s6n minimes les conductes,
si és que es donen, que indiquen hiperadaptacié a partir de
la simulacidé del nen. En alguns casos el nivell d’interés
dels alumnes per l’activitat escolar es elevat i mantingut
(Ferran i Mireia) i en altres més irregular, com seria el
cas del Josep. Perd tots ells semblen utilitzar les seves
possibilitats d’aprenentatge per relativitzar o compensar
les limitacions derivades del déficit que els afecta.

Amb anterioritat 3ja he senyalat que el nivell

d’aprenentatge del Josep era considerable en relacid al dels
seus companys de grup, amb l’excepcid de les tasques que
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requereixen domini manipulatiu, en 1les quals 1les seves
dificultats eren evidents. Perd aixd no es donava en les
tasques orals ni en les que es fonamenten en el raonament.
Les dificultats manipulatives eren les que més matisaven
1’interés del nen perd, com ens indica la mestra, l’/interés
per l’activitat escolar era normalment present en l’alumne:

"M10.- Sempre havia estat bastant motivat pels
aprenentatges. Moltes vegades es despistava, perqué era
molt despistat. Si no estaves per ell no treballava. Havies
d’'estar molt a sobre d‘ell i anar-li dient: "Va Josep, va
continGa!" llavors ell continuava, perd si no estaves a
sobre d‘ell no. De vegades ens trobdvem que comengava a fer
el treball, i el comengava a fer bé. Llavors es

despistava..
Mll.- Era molt perfeccionista en fer les coses..

M10.- Si. 8Si veia gque s'’equivocava, ho esborrava. De
vegades s‘havia passat tota 1l’estona esborrant. Era
perfeccionista. Perd el que passa és aixd, que comengava a
fer el treball pero de seguida l’havies d’estimular: "Va
Josep, has de fer fins aqui. A veure si quan torni jo, has
fet fins aqui." I el nen anava fent. Arribava "aqui", on li
havies dit, perd no continuava fins que no tornaves a dir-

li‘ "
Entrevista M10. Pags. 137-138.

L’efecte del cansament sembla evident en aquestes
observacions. Apreciem la seva postura activa i el seu
nivell de realitzacions orals en l’actitud del Josep en una
sessié de lectura gravada en video. La mestra els havia
entregat unes targetes amb diferents noms que haurien
d’associar a les il.lustracions que posaria a la pissarra.
El Josep agafa la seva tarja i amb interés és el primer de
la seva taula en desxifrar la paraula que 1li ha correspost:

" J.- Ma.. nn..o, Ma.. no, -llegeix per ell mateix.
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Llavors s‘adrega al seu company de 1l’esquerra- Mano!
El company assinteix amb el cap, perd el de l'altre costat
1li pregunta:

N2.- Aqui qué pone?
Se 1li avanga el primer company:

Nl.- Ah!.. -en actitud de no voler ajudar-lo.

J.~ Ah!.. Lo tienes que leer..
Perd una companya que no estava en la conversa el contesta:

N3.- Mula.
Ho ha dit tan fluix que l’interessat no ho ha pogut sentir.
Tot i aixi els altres li recriminen:

Nl.- ¢Por qué lo dices?
El Josep, amb cara burleta, es mira el nen que 1l‘havia
interrogat i 1li diu:

J.- Miau, pone miau..

N2.- Mi.. au..? -mirant la tarja amb cara estranyada.

J.- Ala!!.. ~Els talla la veu de la mestra:

M.- Ahora mirad aqui.. -i comenga a posar les
il.lustracions a la pissarra.
Mentre tant, el company de taula del Josep sembla haver
desxifrat la tarja:

N2.- Muuu.. la..

N1l.- Ala tio! Cébmo lo has sabido?
Amb cara satisfeta el nen fa el gest del tragat de la ele
tot pronunciant-la:

N2.- ..1l.., muu.. l..a.
El Josep estd pendent de la pissara i de la tarja. Se’l veu
content. Fa un peté a la tarja. Quan veu que a la pissarra
hi ha la representacié de la ma, s’hi adrega i 1li ensenya
a la mestra sense dir res. Aquesta se’l mira interrogativa
i ell 1i diu, fluix:

J.- Mano.

M.- Mano -confirma tot senyalant-li el punt de 1la
pissarra on el nen va a deixar la seva tarja, tornant amb
cara satisfeta a la seva taula."

Gravacié M10. Segiiéncia 2.3.

Perd també podem apreciar la irregularitat del nen
enfront dels aprenentatges en molts registres en els quals
es fa palés el seu cansament. Aixi en el mateix video de la
sessidé anterior ho podem observar quan finalitza un treball
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consistent en il.lustrar unes papallones a través de
l’esquitxat de pintura. El nen sostenia la papallona pintada
amb la md i 1i allargava a la mestra:

" -Sefio! .. No puedo poner la cabeza -tot senyalant la
taula amb el cap.
La mestra se’l mira sense haver-lo entés i li pregunta:

-Per qué treus la papallona?

-Porque me voy a manchar..

La mestra entén que és la papallona el que es pot tacar..

M.- No.. Mira, quitamos eso -tot doblegant el paper
de diari que feia d’estovalla..

J.- No, la cabeza.. -i fa amb el cap el gest de
posar-lo sobre la taula. La mestra entén llavors el que 1i
estd demanant:

M.- Mira, dejamos la mariposa aqui y te levantas.

:

Li deixa la papallona sobre la taula i marxa. El1 nen es
gira a la cadira i es déna un impuls per aixecar-se, sense
éxit. Ho torna a provar. Llavors la mestra torna i agafant-
lo per sota les aixelles l’ajuda a incorporar-se. Un cop
dret, el nen agafa la papallona i es dirigeix cap a la seva

taula."”

Gravacié M10. Segiiéncia 5.3.

Aixd no obstant, les possibilitats de rendiment del nen
permeten situar-lo entre els alumnes que millor segueixen
globalment el curs i aixd afavoreix que en les situacions
d’aprenentatge es mostri més actiu i sociable, en contrast
amb l’aillament observat en les hores d’esbarjo i en 1la
mateixa resisténcia que a vegades expressava a sortir al

pati.

L’adaptacié activa sembla més clarament perceptible
encara en els casos de la Mireia i el Ferran. La primera
presentava dificultats en seguir determinats aprenentatges.
Aixd no obstant el seu interés era notable, com senyalava
també la mestra, expressant-ho amb rotunditat en referir-se
a l’actitud de la nena enfront dels aprenentatges escolars:
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"Molt positiva i amb una gran voluntat. Un gran interés i
aixd, per mi, és el que pot salvar-la en l’aprenentatge de

l’escola: la seva gran voluntat.

Entrevista M6. Pag. 111.

Malgrat 1les 1limitacions que el déficit autidiu
comporta, la Mireia manté uns nivells d’atencid elevats, com
ho mostren diferents observacions registrades a l’aula de
les que podriem usar, com exemple, la situacidé en qué el
grup estava discutint sobre determinades normes d’ortografia
de la "g" i la "j" castellanes. En aquest context la nena

no quedava al marge de les apreciacions del grup, com ho

-

provava la seva intervencidé directa en la discussiéd:

"D’una forma quasi automidtica els encarregats guarden els
llibres a llurs prestatges. Es llavors quan la mestra
reparteix uns fulls impresos d’ortografia de la g i de la
J.
Comenga a recordar-los les normes ortografiques que ja
havien treballat abans:

M.~ ¢Por qué delante de a, o, u no hay confusién en
poner g o j?
Molts nens aixequen la mad i ella els va indicant perqué
contestin:

Nl.- Porque siempre va j..

M.- No..

N2.- Porque siempre va g..

M.- No..
Al final un noi contesta bé:

N3- Porque la g siempre suena igual y la j también..
La mestra ho acaba d’explicar i després pregunta pel motiu
de la confusidé amb les altres vocals. La Mireia aixeca la
m3a i 1i déna la paraula:

Mir.- Porque con e y con i siempre suena igual..
La mestra confirma la resposta i passa a explicar una norma

nova."

Registre n2 325.
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D’un caire semblant podriem qualificar 1l‘actitud del
Ferran, si bé per 1la propia organitzacié del grup i
especificament del material de treball que el noi utilitza
habitualment, no eren infreqﬁehts els moments en qué la seva
activitat no coincidia amb la dels seus companys. Perd també
en aquestes situacions mostra una bona disposicié pels
aprenentatges escolars. Indubtablement la seva capacitat
intel.lectual 1li permet viure aquelles tasques com quelcom
que contribueix a pal.liar els efectes del déficit visual
en la seva integracié a la dindmica del grup. Es molt
esqgiieta la resposta que ens donava el mestre entorn de
l’actitud del noi enfront l/’aprenentatge: *“No hi ha hagut
cap problema, que jo recordi" (Entrevista M3. Pag. 94), era
tota la seva referéncia al tema.

De fet sén freqiients les observacions que denoten com
malgrat la diferéncia de mitjants utilitzats pel noi, el seu
rendiment era alt en relacié a la resta del grup, la qual
cosa feia gue normalment anés sobrat de temps en relacidé al
que necessitaven els seus companys  per completar
determinades tasques. Ho veiem en una situacid de dictat en
la que havia d’usar la maquina Perkins:

"El Ferran escriu depressa amb la madquina, que fa forga
soroll, perd els companys hi estan acostumats, doncs cap 1li
ha prestat la més minima atencié. També crida l'atencié que
el nen no para quiet. Mentre espera el dictat de la
pregunta juga amb les mans, colpejant-se-~les amb el puny,
apretant-se els dits i amb oscilacions a la cadira, com si
estés realment neguités. També era una postura habitual la
de recolzar el cap sobre la ma que alhora recolzava damunt
la maquina, com si s’'hi adérmis, cosa que evidentment no
feia.

El mestre, de tant en tant fa observacions sobre la postura
d’alguns nois de la classe, encara que cap dirigida al
Ferran. Observacions del tipus:

-Posa’t bé, Eva.."

479



Registre ne 279.

En els tres casos, doncs, els aprenentatges escolars

suposen en major o menor mesura un element d/equiparacié
entre els alumnes integrats i el grup-classe, esdevenint un

element compensador del déficit.

Totes aquestes observacions ens permeten la segilient

sintesi de les consideracions realitzades:

En primer lloc constatem actituds molt diferenciades
entorn dels aprenentatges escolars entre els alumnes
integrats, diferéncies que no es poden explicar
Gnicament a partir de la tipologia del déficit, per bé

que hi tinguin a veure.

Un grup d’alumnes manté el que hem conceptualitzat com
una actitud conflictiva enfront dels aprenentatges
escolars, caracteritzada per un rebuig d’aquests i la
vivéncia més o menys tensa de les situacions en qué es

duen a terme.

La conflictivitat anterior 1’hem detectat en dues
situacions: quan la gravetat de 1les 1limitacions
intel.lectuals de 1’alumne el diferencia notablement
dels seus companys o quan hi ha associats importants
problemes de conducta, que provoquen una sostinguda
inadaptaci6é de 1l’alumne a l’activitat del grup i a les
pautes amb les quals aquesta es porta a terme.

Un altre grup d’alumnes presenta el que hem qualificat
d’hiperadaptacié enfront dels aprenentatges escolars.
Aquesta actitud comporta la preséncia simultania de
dos elements en la conducta de 1l’alumne. D’una banda
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un interés en usar les situacions d’aprenentatge per
emular la conducta dels seus companys 1 adaptar-se
aixi a la dinamica del grup. D’altre, el conflicte en
assolir 1l’objectiu anterior degqut a 1les propies
limitacions i també a l’ambivaléncia de 1l’interés de

1/alumne per l’aprenentatge.

5. En darrer terme també observem un grup d’alumnes que
utilitza amb considerable éxit el seu nivell
d’aprenentatge per integrar-se a la dinamica del grup.
L’interés d’aquests pels aprenentatges escolars es pot
presentar de maneres molt matisades, encara que sempre
hi és present 1 facilita 1la compensacié de les

limitacions de l’alumne.

9. 3. ACTITUDS EN EL MESTRE.

Conclouré amb una reflexid sobre les actituds que podem
detectar en els mestres enfront les necessitats i demandes
dels alumnes integrats. D’una banda ens premetra entendre
les diferents postures que adopten en la seva relacidé amb
l1’alumne i la seva vinculacidé amb les caracteristiques del
nen i de la situacidé d’integracié en qué es troba. Perd
d’altra banda també ens donard peu a una andlisi més acurada
de certs conflictes que es poden presentar en gqualsevol
procés d’integracidé, molt relacionats amb les possibilitats
que el mestre té de donar resposta adequada a les

necessitats dels seus alumnes.

Es dificil referir globalment 1les actituds dels
mestres, doncs comporten molts matisos. Es per aixd que, tot
i sent conscient de les limitacions que implica, em cenyiré
a les actituds relacionades amb la resposta que proporcionen
a les demandes formulades pels seus alumnes en l’ambit

481



escolar. Des d’aquest punt de vista podrem diferenciar tres
tipus d’actituds, que no representen comportaments
incompatibles sindé tendéncies d’actuacié.

En primer lloc em referiré a les actituds dels mestres
que amb la seva actuacié procuren oferir una atencid
especial a 1l’alumne integrat. Per descomptat que tots els
mestres sén conscients de 1les necessitats educatives
expecials que presenten els alumnes amb els que treballen.
Perd en aquest grup sols considerarem els que les situen
d’una manera prioritdria i les entenen com demandes globals,
que confereixen un caire especific a la seva relacid amb
l’alumne, en comparacié a la que mantenen amb la resta del

grup.

En segon lloc em referiré als mestres que se centren
fonamentalment en 1les necessitats d’atencié i ajuda de
1’alumne integrat .en l’ambit social, especialment en les
relacions amb el grup-classe. La resta de necessitats de
1’alumne les entenen com necessitats molt concretes que es
cobreixen sense haver de mantenir una actitud especial en
la relacidé amb l’alumne integrat.

Finalment veurem 1l’actitud dels mestres que han
experimentat una notable evolucié durant aquesta experiéncia
entre una actitud inicial que ells mateixos qualifiquen de
sobreprotectora, i que al 1llarg d‘aquests cursos han
intentat modificar cap a una actitud molt més normalitzada,
tendint a oferir als alumnes integrats un tracte equiparable
al rebut pels seus companys i incrementant el nivell
d’exigéncia formulat inicialment. En definitiva, es tracta
del pas d’una actitud d/atencié especial a una altra menys
especifica, equiparables a les actituds que descriviem en

els supdsits primer i segon.

Entre els mestres que no sols admeten sindé que també
posen 1’émfasi en 1’atencid especial que han de proporcionar
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a l’alumne situaré els mestres del Feliu, la Carola, el
Vicens i la Maria. La situacié dels dos primers, perd,
requerird una andlisi més minuciosa.

Efectivament, a aquestes algcades de 1l’estudi no
necessita argumentacidé la constatacidé gue tant el Feliu com
la Carola necessiten una especial atencié dins la classe.
Recordem gque ambdés presenten importants problemes
d’adequacidé al ritme de treball del seu grup i un notable
desnivell quant a capacitat d’aprenentatge.

Per tant, cap de les respostes d’aquestes mestres, quan
els he preguntat per la seva actitud davant el nen o 1la
nena, ens poden sorprendre. La mestra de la Carola posava
l’émfasi en que el tracte "no era completament diferent” al
que donava a la resta del grup, encara gque després ens
especifica les diferéncies que hi havia, tot i constatant
que no havia detectat situacions de gelosia en els companys.
De fet les observacions i registres de qué disposem ens
constaten que el grup tenia molt clara 1la situacié
diferenciada de 1la Carola i semblava admetre-la sense
dificultat. Aquestes eren 1les paraules de la mestra,
referint-se a la seva propia actitud davant la nena:

"Jo no et diré& que respecte al grué hi hagi hagut un tracte
totalment diferent. Es clar que hi ha coses que a ella les
hi deixes passar i els nanos ho veuen. A mégs n’hem parlat.
Entenen una mica que hi hagi una actitud diferent i jo no
he apreciat que hi hagi hagut gelos. Posar-me nerviosa, hi
ha hagut moments de tot, perd per arribar al punt de
enfadar-mi sovint, no. Em sembla que no m‘’he passat davant
dels nanos.."”

Entrevista M2. Pag. 90.

La mestra del Feliu destaca encara d’una manera més
especifica el tracte especial que havia de donar al nen, al
que havia de prestar una especial atencié en 1l’aspecte
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afectiu. Una diferéncia substancial entre la seva postura
i la que mantenia la mestra de la Carola es deriva del
nivell d’exigéncia que les necessitats de 1/alumne comporten
en 1l’actitud de la mestra. En el cas del nen, aquest nivell
d’exigéncia era notablement més intens. Es per aixd que en
els seglients comentaris, trets de l’entrevista final amb la
mestra del Feliu, podrem observar com l’ajust de la seva
intervencié a 1les demandes del nen sovint esdevenia

conflictiu:

"Hi havia moments que pensava que si que 1l’hi havia de
donar especial afecte. A part de que £f6s una qiiestid
d’'ordre el que em donés la ma, ell també ho necessitava.
També acceptava de vegades tenir-lo a la falda escoltant
contes o miisica. Jo penso que li donava peu a que tingués
un contacte més estret amb mi. Normalment no el tallava en
les seves demandes. Perd clar, tampoc li podia donar sempre
i ell ho havia d’entendre. De vegades arribaves a un pacte
o sind ja era l’enfrontament.

No sé.. Jo havia tingut molts nens amb dificultats, perd un
cas com el Feliu, mai. I sort vaig tenir que les companyes
em van ajudar, perqué hi havia moments que desapareixia de
la classe i el tenien en una altra.. Una mica aquest
taranna, no? Ara, a vegades em feia sentir molt malament a
nivell personal meu, perqué hi havien dies que ja em
sobrepassava.. i sortia amb molta tensié.”

Entrevista M4. Pags. 104-105.

Cito en primer 1lloc aquests dos casos perqué sén els
que tenen en coml un aspecte essencial per 1l’interés que mou
la nostra analisi: ambddés comporten, encara que per motius
matisats, el dubte de 1la mestra sobre les seves
possibilitats de respondre adequadament a les necessitats
dels alumnes, i aix® es manifesta a través d’una vivéncia
d’insatisfaccié. '

En el primer cas aquesta insatisfacié rau més en la
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sensacid® de no disposar dels mitjans concrets per donar
resposta a les demandes de la nena, mitjans que d’altra
banda la mestra sembla identificar amb claredat. Obviament
aquesta i altres qliestions han sorgit al llarg de tot el
treball en grup realitzat amb els mestres, perd també en
aquest cas faré referéncia al que la mestra deixava paleés

en l’entrevista final:

E.~ Hi va haver comportaments o conductes de la Carola gque
et fessin variar les expectatives que t'’havies fet abans de

tenir-la en el grup?

M.~ Més que sorpreses, en el cas de la Carola el que tinc
€s la sensaci6 de no haver fet tot el que podia fer. Penso
que amb la Carola es podrien haver fet moltes més coses de
les que s’'han fet.. I aixd fins i tot he intentat dir-ho a
la familia perqué, tot i que no sigui perdre el temps, perd
penso que es podria fer més..

E.~ Jo no dubto gque aguesta ani3lisi gque fas ti pugui ser
molt objectiva perd, i ara et dono el meu punt de vista,
penso que és injust si el converteixes en culpabilitzador
de la teva actitud.. Has de tenir en compte les condicions
en les gque heu hagut de treballar, el suport que bhas

rebut..
M.~ A veure. Jo no em vull culpabilitzar..
E.~ A mi m’ha semblat que una mica si que ho feies..

M.~ No.. Culpabilitzar-me no. Perd em sap greu.. que hem
déna la sensacibé que s'hi ha perdut el temps. Pergué quan
hi ha hagut estones que m’he estat amb la Carola amb
paciéncia, per ajudar-la a pronunciar bé, per exemple, veus
que 1li va bé&, Perd ho puc fer cinc minuts! I veus que si
tingués una persona que pugués estar per ella... Si que té
ajudes, perd no amb la constancia i dedicacid que
necessita. Jo no vull carregar-me a ningii, perd ¢qué fa la
persona que la té els matins a tallers? Doncs tallers i
coses de manuals, és clar.. ¢Qué fa la persona que se
l’emporta a la tarda a educaci6 especial? Tres quarts del
mateix. Es clar, ve una persona tres cops a la setmana que
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1i fa logopédia... Perd, vull dir, ei aixd es fes constant,
constant, constant.. jo penso que s’hagués pogut. I si tu
pots estar per la Carola i hi poguessis estar moltes més
hores fent-la parlar i treballant amb ella, penso que es
podria aconseguir molt més. Tampoc hauriem augmentat tant
com aixd els nivells, perd hauriem evitat perdre el temps..
Tampoc se com dir-ho perqué tamb& s’ha guanyat per altres

cogses.."

Entrevista M2. Pags. 86-87.

La sensacidé de no fer el que es podia/havia de fer amb
la nena és poc tranquilitzadora i suposa una clara percepcid
per part de le mestra de que molts moments del treball de
la nena dins la classe estan ocupats per tasques que tenen
un valor "ocupacional', perd que disten del que necessitaria
per optimitzar el seu desenvolupament. Aixd no obstant,
l’andalisi de la mestra no fa una valoracid® globalment
negativa del que s’ha pogut proporcionar a la nena, al
referir-nos que "s’ha guanyat per altres coses", amb la
clara al.lusibé als importants aspectes de la sociabilitat.

Perd no podem deixar de banda la constatacidé de les
greus dificultats gue sorgeixen gquan el nivell
d’aprenentatge de 1l’alumne integrat i el del grup estan tan
diferenciats i al caire que en aquests casos adopten els
processos d’integracidé escolar, molt esviaixats cap a 1la
seva vertent social, perd amb una funcionalitat giiestionable
en relacid als aprenentatges especifics. Aixd és el que
sembla desprendre’s de la sensacid d’insatisfaccié per part

de la mestra.

En parametres sensiblement diferents hauriem de situar
les vivéncies de la mestra del Feliu. En aquest cas les
dificultats sovint es situen en l’esfera del control del
propi nen i de la tensid generada per les fortes demandes
d’aquell, que haguessin requerit una disponibilitat de la
mestra molt superior a la gque habitualment 1i podia
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proporcionar en situacions de grup. En aquest cas, doncs,
també es veuen depassades les possibilitats d’actuacidé de
la mestra per les demandes que es deriven de les necessitats
del nen. En l’entrevista final es constata clarament la
intensitat d’aquestes demandes:

"M.- Era molt absorvent. Ell hagués estat felig¢ de que jo
l‘hagués tingut a la falda, hagués estat xerrant amb ell
sempre.. Per exemple, quan em tocava pati venia i
m‘explicava les mil histdries. Ara, si algh s’acostava i
volia seure al seu costat era capag¢ d’esgarrapar-lo, eh? O
si algll volia explicar-me quelcom en aquell moment, ell no
ho volia. Hi havia una mena d’amor-odi, diria.. E1l1l
m‘arribava a provocar moltissim i quan jo m‘enfadava, al

cap d‘una estona, venia a fer les paus..
E.- Perd semblaven provocacions per cridar l‘’atencié, no?

M.~ 8i, suposo que si, perd suposoc que hi havia moments en
qué era pur descontrol. Ja no era tant per demanar-te
l’atencié com per.. no sé€. Jo veia que hi havia moments en
qué semblava que alguna cosa se 1’hi desendollés. Jo diria
que hi havia moments que era com si li passés una cosa pel
cap que podia més que el gque estava fent en aquell moment.
D’altra banda si que volia molt l‘atencidé de la gent. Quan
explicava contes ell sempre havia d’estar al meu costat..
Perd hi havia dies que arribava al demati i 1li deies amb to
carinyés: "-Hola Feliu, bon dia, com estéas?.." "=Puta..
Hija puta.. La madre que te parid.. Vete a la mierda.."
Perd, és clar, ti li deies amb darinyo, i 1li tocaves el
cap.. perd la seva reaccié era aquesta. Per® també hi havia
dies que ti no deies res i llavors et venia amb to molt
carinyés.. El que em va costar més &s gque normalment
aquests nanos diuen que necessiten que tinguis sempre la
mateixa actitud i que ells mica en mica van responent, no?
Perd jo la pauta amb el Feliu no la vaig saber trobar mai.
Perqué el que em donava resultat un dia, l’endemda ja no
me’l donava."

. Entrevista M4. Pags. 104-104.
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No és d’estranyar que aixd posés la mestra sovint en
situacions d’important tensib, malgrat que, com ella mateixa
senyala, la col.laboracid per part de la resta de 1l’equip
era essencial a 1l’hora de poder enfrontar adequadament les
demandes del Feliu. Tot i aixi la mestra experimenta la
vivéncia de greus dificultats per tirar endavant amb el nen.
Recordem que el cas del Feliu s’havia plantejat com un cas
de demandes molt més lleus a les constatades deprés a
l’escola (vegeu capitol 5), cosa que encara agreujava la
situacid, en haver facilitat a la mestra unes expectatives

fora del que hagués estat raonable.

D’alguna manera constatem aquesta conflictivitat a
través de les paraules de la propia mestra, guan ens relata
la seva entrevista amb les psicdlegs que atenien el nen tres
hores setmanals fora de l’escola:

"...ell tenia un reforg fora de l’escola tres dies a 1la
setmana, on incidien molt més en tot el que eren
aprenentatges. La primera entrevista que vaig tenir amb
ells em vaig aixecar i vaig marxar, plorant. Semblava que
tenia la culpa jo de que el Feliu no.. bé la culpa.., que
jo 1li veia menys possibilitats de les que li veien ells,
no? Ara, l‘altra vegada que ens varem veure ens varem
calmar més i vam dir, a veure..

"-Quants nens teniu, quan treballeu amb el Feliu?
~Dos.

~Tots els dies podeu treballar?

~Oh.. hi ha dies que si i hi ha dies que no.

-I quintes hores hi treballes?

~Una.

-B&.. Jo tinc 22 nens, el Feliu i hi treballo cinc
hores diaries. Clar.. la meva desesperacid® em penso
que té perqué ser, no? Perqué vosaltres em dieu que
amb una hora hi ha dies que no treballa i s6u dos
nens i un adult..”

Entrevista M4. Pags. 102-103.
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Les mestres del Vicens i de la Maria comparteixen amb
les anteriors una clara consciéncia del tracte diferencial
que havien d’oferir a ambddés nens, perd en contrast amb les
anteriors aixo semblava més al seu abast i els resultats més

satisfactoris.

La mestra del Vicens ho vincula en part a les
caracteristiques del grup, que exercia una certa funcié de
coixi. No podem oblidar, d’altra banda, la bona entesa que
mantenia amb la mestra de 1’aula d’educacidé especial i també
la que es desprenia dels contactes mantinguts amb 1la
psicoterapéuta que portava el nen fora de l’ambit escolar.
Aixi descriu la seva reaccié enfront les demandes del nen:

"Em suposava esforg i em suposava un no parar de pensar en
com ho enfocava. Com era un nano molt irregular, tampoc
podia tenir una conducta regular i, per exemple, em vaig
trobar que, com que havia acabat primer molt bé, jo 1li
havia anat exigint molt, al nivell dels altres, i vaig
comengar segon amb la mateixa actitud i ell, a mi no em va
manifestar res, perd estava desitjant sortir de la classe.
Em deia que havia d'anar a fer pipi i s’estava a l’‘escala
esperant d‘’anar a la classe d’educacid especial. De coses
d’aguestes ens n’'havia fet moltes.. I a la terapéuta 1li va
dir que jo ja no el volia, que no l’estimava.. Aleshores
aix6 em va fer rumiar perqué si el volia ajudar havia de
dogsificar l'atencié que li dedicava, havia de mesurar
l’exigéncia.. Alld dfanar tibant 1la corda i fer
l’equilibri.. ¢€om ho feia?.. Per intuicibé.. per sentit
comG. SiI que hi havia moments que m‘atabalava.. quan
esvelotava la classe, doncs, tG diras! El que passa que no
em va arribar a desesperar. Amb aquest grup potser &s dels
anys que he anat més relaxada a treballar. Vol dir que no
m’atabalava tant. Hi havia situacions d’aclaparament, perd
la perspectiva que tenia del grup feia que, al revés, jo

m‘’hi divertis moltisgim."

Entrevista M8. Pags. 120-121.
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Es desprén clarament d’aquestes afirmacions que 1les
caracteristiques especials de 1’atencid que havia de prestar
al nen no es vivien en detriment a 1l’atencidé a la resta del
grup, sindé que es complementaven facilment amb la dinamica
establerta amb el conjunt de la classe.

També la mestra de la Maria ressalta el caracter
especial de la seva relacid amb la nena, que la feia estar
amatent a les seves necessitats, doncs per propi temperament
sovint la nena no formulava demandes explicites. En aquest
cas, ni les demandes eren tan fortes, ni la postura de la
nena tenia el caire conflictiu que podien adoptar els casos

anteriors.

"Ella busca molt l'’aprovacié dels adults. Qualsevol cosa
que fa te la ve a ensenyar.. Aixi com 1li costa venir-te a
preguntar una cosa que no ha entés, perqué potser no es
magsa conscient del que entén i el que no entén, en canvi
81 que t’ha de venir a ensenyar les feines quan les acaba..
busca molt l’aprovacié. Busca també la proteccid, perd no
€8 una cosa exagerada. No &s molt a la declarada, perd ti
ho notes que busca que estiguis una mica al cas del que 1li
passa. Perd no sé si tenint una mestra gque no 1li estés al
cas, aniria a reclamar-ho. Notes que necessita gue estiguis
molt pendent d’ella, perd no t‘ho vindra a demanar. Per
exemple, quan vas d‘excursid, s’ha de travessar un riu, no
se‘n surt i 1‘hi has de donar la ma. Ella espera que 1li
donis la ma, perd si no li donessis no vindria a agafar-te.
Per una banda ho busca, perd per l’altra €s com reservada..
No s&, és una nana que a nivell afectiu é&s bastant
afectiva, tot i que no és molt expressiva.. ni la veus a
riure ni la veus a plorar.. perd si que é&s afectiva. Allo
que, no s&, porta una roba nova i li comentes "que bonica
que vas avui, Marial.." i veus que és el que estava
buscant. Perd no és molt expressiva.

Llavors, no sé,.. la relacié que tinc jo amb ella..
Potser a aquest tipus de nanos acabes posant-els~-hi més
afecte. No sé si é&s aquesta la paraula, perd el fet que et
reclamin més l‘’atencié que els altres, sobretot si els tens
dos anys -aixd em passa amb tots els grups- potser
estableixes uns lligams més afectius. En canvi, quan no els
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tens en el teu grup te’ls mires més distant gue els altres
nanos més.. normals. Perd com que et comporten més relacid,
acabes posant-els-hi més afecte. El fisic també de vegades
influeix. La Maria, per exemple, és alta com jo, perd en

canvi €s una nana que t‘agraeix una caricia.. no sé&,.. en
canvi hi ha fisics més menudets que fan que ti,
inconscientment, els tractis més com nens.. Perd d‘alguna

manera veus que ella també ho demana."”

Entrevista M1l. Pags. 82-83.

En tots aquests casos les mestres ressalten les
caracteristiques especials de la seva relacidé amb els
alumnes, entesa aquesta globalment. Potser si n’haguéssim
de destacar algun aspecte seria l’afectiu, perd en realitat
és una qualitat de relacibé/atencid amb connotacions quelcom
diferenciades a les establertes amb la resta del grup.
Constatem també que en aquests casos hem anat a parar als
alumnes gque presenten afectacions que a 1l’inici de 1la
recerca qualificavem d’incidéncia global. Sembla d’altra
banda 1dgic que en aquests alumnes sigui en els que es
plantegi d’una manera més inequivoca la necessitat
d’establir una relacidé globalment matisada, a causa de les

seves dificultats.

Ens queda per analitzar 1la resta d’alumnes i ja he
anunciat que en dos casos els mestres ressalten també
caracteristiques especials en la relacié amb ells, encara
que més reduldes a un ambit concret de les necessitats de
1’alumne: el de la sociabilitat. En aguesta tesitura ubiquem
els mestres del Ferran (M3) i la Mireia (M6). En ambdés
casos els mestres semblen tenir cura o tendir a mantenir una
relacié amb aquests alumnes el més equiparable possible a
la que mantenen amb la resta del grup, cosa que sens dubte
entenen com una manera d’afavorir la seva integracid, encara
que en el cas del Ferran, l’evitacié d’un contacte mnés
estret amb el noi sembla provenir de 1les preferéncies

manifestades per ell.
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Aixi ho explica el mestre del Ferran (M3). Primer ens
aclareix les reticéncies de 1’alumne a establir un contacte
més estret amb el mestre, reclamant perd la proteccid
d’aquest davant els conflictes que sorgien amb el grup i que
anteriorment hem analitzat (vegeu capitol 6).

"M.- El Ferran, d’entrada era un nano esquerb. No admetia
que tu t'hi acostessis. No ho suportava. Per tant, aixd
també creava una mica de distanciament. Perd, quan veia que
no podia resoldre algun conflicte per si sol, especialment
amb el grup, em reclamava, demanant proteccid. També
m’havia trobat que els nanos l’amenagaven dient-li: "-I
ara, aixd que t’hem fet, no ho diguis al mestre." Ossigui
que els nanos l’amenagaven en contra de que jo m’assabentés
de coses que havien passat. Llavors 3jo sovint me
n’assabentava perqué la seva mare m‘ho havia dit o per

altres canals.

Entrevista M3. Pag. 94.

La mestra de la Mireia també ens parla del caracter
introvertit de la nena i de l’especial cura per afavorir les

seves relacions dins el grup:

"El seu caracter é&s introvertit. Funciona bastant pel seu
compte. Tampoc és wuna nena gque cridi 1l‘atencié
continuament, el que passa és que si que li agradava, i hi
era, és una relacif d’afecte: el fet que jo li gratifiqués
les seves feines ben fetes l’enorgullia moltissim o el fet
que jo estigués pendent d’alguna cosa. Hi havia una relacié
de confianga, una molt bona relacid, perd sempre amb certa
reserva. /.../ Jo penso que el matis, no tant per la seva
deficiéncia auditiva siné pel seu cariacter, és el mateix
que tindries amb un nen una mica introvertit amb un
problema de relacid per intentar integrar-lo. Per tot aixd,
perd no precisament per la seva deficiéncia auditiva, sind
que hi havia un problema d’integracié que l’atribueixo més
al seu caradcter i una mica a aquesta infantesa perllongada
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a nivell familiar.

Entrevista M6. Pags. 111-112.

Els trets diferenciadors de les relacions establertes
amb 1l’alumne integrat en aquests dos casos destaquen
aspectes socials, perd tampoc podem obviar que tant 1l/un com
l’altre mestre consideren també importants les connotacions
afectives d’aquelles relacions: la mestra de la Mireia ens
parla de 1la importancia de 1la relacié d’afecte i de
l’enorgulliment de la nena davant la gratificacidé de les
feines ben fetes o de certes atencions especials: *"que jo
estigués pendent d’alguna cosa". I, malgrat la postura una
mica distanciada del Ferran, el seu mestre també destaca el
bon clima que hi havia en la relaciéb.

Perd ambdés mestres situen aquestes caracteristiques
de relacid molt en funcidé de les caracteristiques personals
dels nens, d’una manera equiparable a les relacions
establertes amb la resta dels alumnes i no ho entenen com
una actitud directament derivada de les necessitats
educatives provinents del handicap que els afecta, cosa que
els déna un caire sensiblement diferent a les relacions que
analitzavem en primer terme en parlar dels nens amb
afectacions d’incidéncia global.

He deixat per a un darrer terme 1l’andlisi de 1les
actituds de les mestres de 1/’Oriol, la Neus i el Josep. Ja
he avangat que en aquests casos es percep, al llarg d’aguest
estudi, un canvi d‘actituds que suposa el pas d’una
sobreproteccié inicial a una actitud de major exigéncia i
d’atencid més normalitzada al final del mateix. En els tres
casos la causa d’aquest canvi no sembla pas ser la mateixa.
Per una banda ens trobem amb la situacié de 1’Oriol i el
Josep. Inicialment, els problemes motors dels nens van
portar les mestres a una sobrevaloracié de les seves
limitacions que després procuren corregir. Aixo encara
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estaria accentuat pel fet que en els dos nens detectem
actituds d’instal.lar-se en el déficit, com hem vist en
l’/apartat anterior. En ambddés casos les mestres semblen
assolir progressivament consciéncia de que les necessitats
dels seus alumnes demanen també una actitud per part seva
d’augment d’exigéncia. Aixi ho descrivia la mestra (M10) del

Josep:

"Jo crec que en un principi era més maternal. Més d‘ajudar-
lo, de facilitar-li tot. Perd després, mica en mica,
parlant amb la mare i veient el nivell d’‘exigéncia de la
mare, vaig veure que si continuava igual el nen em faria
molt més el ronso. Llavors vaig pujar el nivell d’exigéncia
i vaig pensar que a vegades em prenia el pél i que convenia
deixar-lo més sol i que anés fent. En el que no podia
l’ajudava, perd en el que podia fer esperava fins que ho
acabés. Hi havia dies que veia, per la rad que sigui, que
el nen estava cansat i que no podia rendir com els altres,
i llavors era flexible. Perd en general procurava que ell
gol fes el que pogués, i en aixd vaig anar canviant."

Entrevista M10. Padgs. 138-139.

Les observacions de la mestra de 1’0Oriol (M12) eren
semblants a les que acabo de transcriure, encara que en
aquell cas 1les caracteristiques de 1la personalitat de
1’alumne 1i féien concebre inicialment unes expectatives poc
ajustades a la realitat. Recordem que, com ja hem vist, el
nen es va integrar molt bé dins el grup, en el que fins i
tot sembla mantenir un cert liderat en determinats moments,
i també que experimenta dificultats en prendre consciéncia
de les seves propies limitacions, com detectdvem sobretot
en les observacions del seu joc lliure. La seva mestra
s’adona progressivament de la necessitat d’adequar 1l’actitud
que tenia amb el nen a les seves caracteristiques i d’evitar
gue aquell es recolzés excessivament en la seva deficiéncia
per reduir aixi el nivell d’exigéncia:
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"Al principi veus un nano amb aquelles caracteristiques i
amb aquell entusiasme per fer 1les coses, t‘imagines el
futur del nano i caus en un error, almenys a mi em sembla
gue era un error, al deixar-li passar les coses.. d’una
manera molt subtil, perd en certa manera eres més tolerant.
Després, al anar-lo coneixent, jo mateixa em vaig adonar
gque era un nano gue podia actuar més normalment, i que si
a un altre no li deixaves passar una cosa, tampoc tenies
perqué fer-ho amb ell. Llavors la meva actitud potser va
ser més recte. Perd al principi vam caure amb tenir-los
molt protegits i després, pensant-hi, veig que aixd els fa
mal".

Entrevista M12. Pags. 146-147.

En una tesitura diferent es situa el mestre de la Neus
(M9). També aquest considera la necessitat de proporcionar
un canvi a les relacions amb la nena, perd ja des de l’inici
dels seus contactes amb ella i en relacié amb el que havien
mantingut les mestres anteriors. En aquest cas l’edat de la
nena és el que el mestre jutja com motiu fonamental del
canvi. Entén que necessita una consideracié ajustada a les
seves possibilitats i limitacions d’aprenentatge, perd que
el contacte amb el mestre ha de sobrepassar la fase
d’excessiva dependéncia que al seu criteri s’havia donat en

cursos anteriors.

Ens ho expressa clarament al descriure 1l’actitud de la

nena en la seva relacid amb els mestres:

"Fins a sisé practicament, havia estat molt sobreprotegida,
el centre d‘’interés, vaja, de tota la classe practicament.
Sempre molt elevada. Des de sisé&, que jo he estat amb ella,
aixdo ja no s‘ha fet a nivell general. Se 1’ha animat a ella
perd a nivell sempre particular i per estimular-la. Com amb
la resta del grup, si que alguna vegada s‘’han comentat
elogiosament treballs d’ella, perd de la mateixa manera que
es fa amb la resta del grup. Jo diria que la seva relacid
amb mi ha sigut d’interés pel treball de classe. Sempre
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n’'ha manifestat molt, o al menys ho feia veure. El fet que
jo fos un home, potser la figura del mestre és molt més
severa. Era una relacidé més freda en aquest aspecte.

E.~ No veles que hi hagués una dependéncia de la Neus en

vers tua?..

M.~ No, no, no.. Amb les mestres si. Amb les mestres s’‘hi

tirava més a coll. A mi no tant.

E.- Posem la pregunta a la inversa: Conscient de les
necessitats de la nena i de les seves caracteristiques, cdm
qualificaries la relacié que establies amb ella en relacié
amb la que mantenies amb la resta del grup?

M.~ Jo, la sensacié que he tingut sempre é&s que havia de
tractar la Neus d‘una manera normal 1 corrent, amb
l'afegit que se 1li havien de donar unes eines perqué ella
pogués fer la mateixa feina que feien els altres. I en
gliestid educacional i de tracte respecte a ella, igual. Si
1li havia de donar una bronca, la hi donava. Potser més dura
o més teatral, perqué també havia estat acostumada a
actituds una mica teatrals en els elogis.. Perd penso que
en la relacié amb la Neus hi ha hagut de tot, absolutament

igual que amb qualsevol altre alumne."

Entrevista M9. Pags. 128-129,

En aquests darrers tres <casos 1les 1limitacions

sensorials o motores dels alumnes i la possible incertesa
inicial del mestre entorn del seu abast semblen estar al
darrera del canvi d’actitud. Que aixd no es donés en el cas
de la Mireia i el Ferran sembla justificar-se per les bones
possibilitats que els dos mostren cara als aprenentatges i
per 1l’orientacidé més acurada que en aquest sentit varen

rebre els mestres.

Pel que fa a 1l’andlisi de les actituds del mestre en

la seva relacidé amb l’alumne en el context de la classe
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podem concloure algunes constatacions:

En tots els casos els mestres sén conscients i
proporcionen atencié especial als esmentats alumnes.
Aixd no obstant, les caracteristiques d’aquesta
atencié poden tenir matisos molt diferents.
Constitueix una atencidé especialment diferenciada de
la que pfoporcionen al grup en general, quan s’adrec¢a
a alumnes amb afectacions d’incidéncia global.

En l’origen d’aquesta actitud s’aprecien conflictes
importants quan el mestre té& una clara consciéncia
d’estar desprovist dels medis adequats per donar
resposta a les necessitats especifiques de l’alumne.
Ho constatem en dos tipus de situacions:

-Quan les diferéncies de nivell d’aprenentatge entre
l’alumne integrat i el grup sén notables i impliquen
una dinamica d’aprenentatge diferent.

-Quan problemes d’adaptacidé i comportament exigeixen
al mestre una disponibilitat que considera no estar en
condicions d’atorgar a l’alumne en el context del

grup-classe.

En ambdues situacions els mestres consideren
positivament els aspectes socials de la integracié de
1’alumne, perd dubten seriosament d’haver pogut cobrir
amb la seva actuacié necessitats que consideren
essencials en el seu desenvolupament.

Els alumnes amb problemes sensorials, encara gque
siguin de gravetat, sén els que requereixen per part
del mestre un nivell de relacidé menys diferenciat en
respecte a la resta del grup, per bé que en tots els
casos els mestres consideren importants les
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connotacions afectives d’aquesta i d’una manera
particular la seva funcid en 1l’afavoriment de 1la
integracidé social de 1l’alumne.

En algun cas concret, el de la Neus, el mestre és
conscient de provocar un canvi en la relacid
establerta per la nena amb els mestres anteriors,
encaminat a una exigéncia més ajustada a les seves
auténtiques possibilitats. Recordem que es tracta
d’una nena amb deficiéncies visuals perd amb problemes
alhora de desenvolupament. L’edat de la nena i 1la
necessitat d’assolir un tracte més equiparable al de
la resta d’alumnes semblen els criteris més rellevants
per aquest canvi d’actitud.

Un canvi d’actitud semblant 1’apreciem en els mestres
dels nens amb afectacions motores, perd en aquest cas
es produeix en la seva propia actuacié, en la que es
detecta una actitud més sobreprotectora i maternal
donada a 1’inici, que s’encamina amb posterioritat cap
a una disminucié d’ajuda i el manteniment d‘una
relacidé més equiparable a la que es manté amb la resta
del grup. Aquesta actitud sembla dirigida a evitar
l’excessiva acomodacié de 1l’alumne a les ajudes
rebudes a causa del seu déficit, que els mestres en
gliestié jutgen haver proporcionat amb excés.
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CONCLUSIO.

Al llarg dels cinc capitols precedents ja han estat
formulades les auténtiques conclusions d’aquest estudi
mitjangcant les afirmacions-clau de cada apartat. A través
d’elles he anat ressaltant els elements que apareixien com
a més significatius en 1la dinamica dels- grups-classe
estudiats i els vincles que podiem apreciar entre aquells
elements. Per aixd aquest darrer apartat dedicat a 1les
conclusions no les pot abastar totalment, cosa que seria una
innecessaria reiteracid de les afirmacions fetes en els
capitols precedents. En canvi, si que sembla convenient
assajar una sintesi d’aquelles afirmacions i una projeccidé
de quina pot ser la seva trascendéncia. En conseqiiéncia
aquest darrer capitol tindrd una doble finalitat: d’una
banda ressaltar les conclusions més destacades d’entre les
que han anat sorgint en el decurs de tot 1l’estudi i,
d’altra, formular les propostes d’actuacidé que es desprenen
d’elles, tant pel que afecta a la transformacidé de 1l’escola
com a la necessitat de recerques complementaries.
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CONCLUSIONS GLOBALS.

L’activitat educativa se sustenta en 1la relacid
establerta entre mestre i alumnes i la que vincula aquests
darrers. Tot plegat en el context més ampli de l’escola on,
a l’ensems, s’estableix una xarxa de relacions entre els
propis mestres i d’interconexions amb les families i, en
definitiva, amb l’entorn en el que es mou l’escola. Aquest
estudi s’ha centrat en 1l’aula 1 en 1les diferents
possibilitats de relacidé mestre-alumnes, sense ometre del
tot el context en qué es produien que, tot i aixi, sols ha
estat abordat d’una manera indirecta.

Des d’aquesta perspectiva hem pogut apreciar 1la
complexitat imlicita a tot procés d’integracidé, que no ens
podem representar adequadament sense tenir en compte
l’amplia gamma de factors que el configuren. El seu estudi
ens ha portat a agrupar-los en quatre ambits fonamentals:
el de l’avaluacidé de les necessitats de l’alumne, el de les
interaccions que s’estableixen en el grup, 1l’ambit
metodoldgic i organitzatiu en qué es configuren les
estratégies didactiques utilitzades pel mestre i finalment
1l’/ambit de les actituds.

No s’exhaureixen aixi les possibilitats d’identificar
factors rellevants en 1l’explicacié dels processos
d’integraci6é, especialment pel gque fa als factors externs
o contextuals que en aquest estudi sols s’han abordat d’una
manera colateral. Aixd no obstant, hem pogut cobrir
suficientment i d’una manera prou explicativa els elements
interns, és a dir, els factors que incideixen directament
en la dinamica de 1’aula i que contribueixen a explicar els

processos d’integracié estudiats.
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Entre aquests factors interns podriem diferenciar uns
factors inespecifics, en el sentit de presents en qualsevol
situacidé educativa, encara que amb una especial incidéncia
en els processos d’integracié que eren objecte del nostre
estudi, i uns facors especifics, derivats de les necessitats
de 1l’alumne integrat i de la seva aportacidé a la dinamica

de 1l’aula.

Pel que fa als factors inespecifics, i des d’una
perspectiva genérica, hem pogut constatar la considerable
varietat d‘estils d’ensenyament presents a les diferents
aules i al ensems, les miltiples possibilitats d’adequacid
que ofereixen. Aixé ens indica que el treball d’adequaciéd
es pot centrar en la reflexié i l’aprofundiment de l’estil
propi d’ensenyament de cada mestre més que en l’oferiment
d’estils diferenciats. I aixd malgrat la consideracidé, que
també formularé en aquestes conclusions, que determinats
recursos didactics, especialment els dque comporten
diversificacié del treball, semblen especialment indicats
per afavorir aquesta tasca. D’altra banda, la poténcia
modeladora del grup, especialment envers la conducta dels
seus components entre els que obviament es troba l/alumne
integrat, ha estat un altre factor inespecific que convé

destacar.

En canvi, la manca de congruéncia entre la ideologia
pedagdgica del mestre i el seu estil d’/ensenyament, sovint
déna un caire marcadament academicista a 1l’activitat de
l’aula i sembla frenar la utilitzacidé de recursos didactics
que mostren una gran validesa en el procés d’integracid real
de l’alumne a la dinamica de 1l’aula, especialment els
vinculats amb el que en aquest treball hem entés com
diversificacié de l’activitat educativa.

Des de la perspectiva dels factors especifics no me’n

puc estar de ressaltar la trascendéncia que té 1la bona
comunicacidé entre els professionals encarregats del suport
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a la integracié i el mestre-tutor, des del moment en qué es
proporcionen les primeres informacions fins a 1’/organitzacié
del sequiment i suport a 1l’alumne. Aquesta constatacid
permet pensar en la rendibilitat de prestar una especial
atencié a aquest procés de conexidé. D’altra banda,
1’avaluacibd que el mestre fa de les necessitats de l’alumne

posa de manifest en general una bona capacitat d’analisi i
de ponderacidé de la seva importancia.

Perd molt sovint aixd no es tradueix en programes
d’/intervencid (tant per part del mestre com dels altres
especialistes) congruents amb agquella ponderacidé de
necessitats, i tornem a apreciar una émfasi no justificada
en els aspectes académics en detriment d’altres necessitats
considerades (tedricament) prioritaries.

Perd la concrecid d’aquestes consideracions generals
en formulacions més especifiques ens permetra destacar
algunes de les conclusions obtingudes.

1. A despit de l’heterogeneitat que caracteritzava els
diferents processos d’integracid que hem estudiat, les
reiterades constatacions qﬁe hem anat fent en els
capitols precedents ens autoritzen a fer una clara
diferenciaci6é entre les caracteristiques presents en
les situacions d’integracié dels alumnes amb déficits
d’incidéncia global (deficiéncia mental i trastorns

emocionals) i les dels alumnes que presenten déficits
d’abast limitat (déficits motors i sensorials).

Els criteris que justifiquen aquesta
diferenciacié es podrien resumir en els seglients
quatre punts, els quals ens indiquen que en els
processos d’integracié d’alumnes amb afectacions
d’incidéncia global apreciem un augment de:
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1. La complexitat de les adequacions a dur a
terme.

2. Les dificultats en 1la valoracidé de les
necessitats educatives de 1l’alumne.

3. La incertesa del propi mestre davant 1’actitud
a adoptar amb l’alumne i consciéncia persistent
d’/una elevada necessitat de suport.

4. Els dubtes i la tendéncia a la insatisfaccid

en la valoracidé dels progressos de l’alumne.

La constatacidé d’una major complexitat en els
processos d’integracié d’‘alumnes amb afectacions
d’incidéncia global pot semblar, i é&s, una obvietat,
perd no per aixod cal deixar d’esmentar-la,
especialment si tenim en compte les diferéncies entre
les provisions de suport per a uns i els altres
alumnes. Efectivament, l’especificitat de les
afectacions d’abast limitat (motores i sensorials) i
la claretat amb la que hom pot copsar les necessitats
educatives més estretament vinculades a aquelles
afectacions (suport logopédic o de fissioterapia,
aprenentatge de sistemes d’escriptura alternatius,
etc.), s’acostumen a traduir en un suport
especialitzat per part de professionals normalment
vinculats a Centres de Recursos especifics, cosa que
no passa en el nostre entorn amb els que s’ocupen del
suport d’alumnes amb afectacions intel.lectuals o
emocionals. En conseqiiéncia aquests darrers alumnes
normalment acostumen a rebre menys suport i el que
reben, menys especialitzat. Que aquests professionals
encarregats de proporcionar-1lo no estiguin estretament
coordinats entre ells esdevé una limitacidé afegida a
llurs possibilitats d’actuaciéb.

Una segona conclusidé que convindria destacar afecta
dglobalment l’escola i no sols les seves possibilitats
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d’atendre alumnes amb necessitats especials. Aixd no
obstant té molta incidéncia en 1l’organitzacié de
l’atencié a aquells alumnes, motiu pel qual 1la
ressaltaré en aquest apartat. Es tracta de 1la
considerable distancia que majoritariament hem pogut
apreciar en els grups seguits entre el que hem entés
com ideologia pedagdogica del mestre i l’organitzacié
concreta de 1l1l’ensenyament. Efectivament, ja en el
capitol 7 constatdvem un elevat grau de coincidéncia
entre els mestres entorn dels métodes actius en
l’ensenyament. El1 fet que aixd contrastés amb la
disparitat de <criteris i, sobretot, d’actuacid
concreta en aspectes com el treball de grup,
l’autoaprenentatge i en general les opcions per a
l’organitzacidé diversificada de l’activitat educativa
és una constatacidé interessant, perd alhora d’una
enorme trascendéncia a l’hora d’organitzar l’atencid
dels alumnes amb necessitats especials. I cal tenir en
compte que, com apuntava en el capitol 4, es tracta
d’un grup de mestres no representatiu, precisament per
l’interés manifestat vers la integracidé escolar i pel
bon nivell de preparacié i experiéncia professional
gue en general presenten.

Queda per veure fins a quin punt aquesta
constatacidé respon a les propies caracteristiques de
la formacidé del mestre, pensant llavors amb una manca
de congruéncia entre els aspectes ideologics i els
practics en el seu procés de formacidé, i fins a quin
punt és el resultat de les limitacions institucionals
que es deriven de la propia organitzacid dels centres.
En qualsevol cas, tot i tractant-se d’/una consideracid
inespecifica, no es pot deixar de tenir en compte en
l’enfocament dels programes d’integracidé, per 1la
incidéncia que 1l’estil concret d’ensenyament del
mestre té en 1l’adequacid dels recursos educatius
adregats als alumnes amb dificultats.
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En tercer lloc destacaria la vinculacid que hem pogut
establir entre les caracteristiques del suport rebut
pel mestre i la seva actitud enfront les possibilitats
de treballar adequadament amb l’alumne integrat. En el
capitol 5 hem pogut constatar que 1l’ajust de 1les
informacions sobre 1’alumne que havia rebut el mestre
junt amb la percepcidé d’un compromis de seguiment per
part del mestre de suport o del professional que 1li
proporcionava les esmentades informacions, afavoria
d’/una manera incontestable que adoptés una actitud
constructiva i realista en 1la seva actuacié amb
l’/alumne integrat, malgrat les dificultats presents en
el procés d’integracidé amb el que estava compromés.

D’una manera més sintética, convé aqul recordar
els factors que afavorien que es donés un nivell
satisfactori de coordinacié entre el mestre i els
professionals que duien a terme el suport de 1l’alumne,
com ja figuraven en el capitol 7. Es considera
satisfactoria o molt satisfactdoria a mesura que es
combinen quatre caracteristiques: existéncia de
contacte previ al moment en qué el mestre s’ocupara de
l1’alumne; existéncia d’una valoracid explicativa de 1la
situacié de 1l’alumne gque minimament comparteixen
ambddés professionals; sensacidé de corresponsabilitat
en el seguiment del procés de 1’alumne; i finalment,
possibilitat d’expressidé, i per tant acolliment, de
les incerteses o inquietuds que l1l’atencid de 1’alumne
pot provocar en el mestre-tutor.

Una altra constatacié destacable rau en la manca de
sintonia entre la ponderacié que fan els mestres de
les diferents necessitats educatives de 1l’alumne
integrat i la configuracié dels programes de treball
especific adregats a aquells alumnes, especialment pel
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que fa a les que es consideren arees de suport. Aixi,
en l’avaluacidé de necessitats aprecidvem 1l’elevada
atencié que es prestava als habits basics, al
comportament i a la sociabilitat: gquan en qualsevol
alumne s’apreciaven necessitats destacades en aquests
ambits, aquestes eren sempre ponderades per damunt de
les que es desprenien de dificultats d’aprenentatge o
de les derivades especificament dels trastrons motors
i sensorials. Doncs bé; l’andlisi de les diferents
configuracions dels programes de treball i de suport
d’aquests alumnes a l’escola ens permet constatar que
s’obvien per complert aquests aspectes. Amb 1’excepcid
d’alguns programes dque aborden explicitament el
treball d’hdbits, els demés es redueixen d’una manera
notable a l’esfera dels aprenentatges.

Aquest fet posa de manifest wuna orientacid
excessivament academicista de l’escola, especialment
greu en l’atencié dels alumnes amb dificultats, i una
dicotomia, que <caldra abordar, entre el procés
d’avaluacié de 1les necessitats educatives i les
provisions educatives que sén a disposicid de l’escola
per atendre els seus alumnes.

Les diferéncies entre el grau d’interaccidé establerta
per l’alumne integrat en situacions estructurades i
situacions no-estructurades també constitueixen una
conclusié a destacar d’aquest estudi que hauria de
moure’ns a la reflexidé. Hem pogut constatar d’una
manera molt general 1 incontestable gque en les
situacions no-estructurades, especialment les de joc
lliure, el nivell d’interaccidé baixa d’una manera molt
destacable, essent especialment alarmant en alguns

dels casos estudiats.

I no podem menysprear la importancia d’aquesta
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mena d’interaccions, establertes al marge de les
activitats estrictament d/aprenentatge, pel valor que
tenen en 1la manera com 1l’alumne viu 1la seva

escolaritat i per a la propia auto-imatge.

Resulta dificil copsar 1l’auténtic significat
d’aquesta constatacidé sense ubicar-la en el context de
les demés conclusions, especialment 1les que ens
palesen 1l’orientacid marcadament academicista dels
programes d’integracié estudiats. Efectivament, és en
aquest context que hom pot entendre 1la primacia
atorgada al suport en els aprenentatges i l’escassa
intervencié en els altres ambits. Es evident que una
caracteristica essencial de les situacions no-
estructurades és el grau d’autonomia amb qué 1’alumne
pot operar. Aixd no obstant, el sol fet de constatar
aquest descens d’interaccidé justifica la necessitat
d’incidir, directament o indirecta, en aquestes
situacions, d’una manera més intensa encara quan ens
trobem amb dificultats greus de relacidé i sociabilitat
i quan cal oferir opcions de lleure complementaries o
alternatives, adequades a les necessitats dels alumnes
que pateixen importants trastorns motors o sensorials.
Una concepcidé auténticament ponderada de les
necessitats d’aquests alumnes Jjustificaria que
aquestes provisions educatives es trobessin com a
minim al mateix pla de les que s’ofereixen en els

aspectes estrictament académics.

En el decurs de l1’andlisi de les dinamiques de treball
dels grups estudiats hem pogut constatar i contrastar
formes molt diverses d’adequar el treball d’aula a les
caracteristiques dels alumnes integrats. El1 conjunt
d’aquestes constatacions ens permet arribar a 1la
conclussidé de l’existéncia d’una gamma molt amplia de

recursos ajustats a 1l’estil d’ensenyament de cada
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mestre, el gque al meu entendre constitueix
l/inevitable punt de partida de gualsevol procés

d’integracié.

Perd al marge de la constatacié anterior, també
hem pogut apreciar una caracteristica de
l’organitzacid docent que enriqueix en gran mesura les
adequacions del treball de 1la classe a 1l1l’alumne
integrat: la diversificacié6 de 1l’activitat, amb 1la
utilitzacid del treball en grups, parelles, racons,
auto-aprenentatge, tallers, etc. Podem afirmar que el
treball diversificat enriqueix 1les possibilitats
d’adequacié pel fet que facilita que aquestes
adequacions puguin produir-se per criteris mtltiples:
no sols amb un criteri d’adequacidé al nivell o ritme
d’aprenentatge de 1’alumne, sindé amb criteris que
puguin combinar activitats alternatives o
diferenciades, seleccid dels procediments en els que
intervé 1/alumne dins d’un procés concret,
preferéncies personals, ritmes ajustats d’activitat i
relaxament en espais adequats, etc. Tot aixd en el ben
entés que sén possibilitats que no allunyen 1’alumne

de la dinamica del grup.

L’actitud de 1l’alumne integrat enfront les limitacions
derivades del déficit que 1l’afecta té una forta
repercusidé en el rol que ocupa dins el grup i en la
manera d’enfrontar 1l’aprenentatge i 1l’activitat
escolar en general. Hem pogut detectar, al mateix
temps, que el cami vers una adaptacidé activa a les
propies possibilitats no és senzill ni el garantitza
el fet d’estar integrat en un grup de companys de la
mateixa o semblant edat dins el marc de 1l’escola
conjunta. Aixi, hem pogut apreciar diferents conductes
que denotaven una deficient identificacié de les
propies possibilitats i, en molts casos, reaccions poc
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ajustades davant d’elles, simptoma inequivoc de 1la
preséncia d’un conflicte no-resolt en aquest procés
d’identificacié.

Actituds descrites en el darrer capitol d’aquest
estudi, com 1la inconsciéncia, 1la negacidé, 1la
hiperadaptacié o 1la instal.lacié en el déficit,
mostren clarament la complexitat del procés d’ajust
personal manifestat en el context escolar.

Depassa les possibilitats de l’escola 1l’atencid
exhaustiva d’aquest aspecte tan essencial en el
creixement personal, perd obviament no hi pot restar
al.liena. I altra vegada aqui sorgeix el tema de la
ponderacié de les necessitats i provisions educatives.
En unes conclussions anteriors, en parlar de 1la
interaccié en situacions no-estructurades i de
l’atencié als aspectes conductuals i de 1la
sociabilitat, Jja se’n desprenia la necessitat que
l’escola abordés explicitament aquests aspectes,
especialment en 1la configuracié dels programes
d’integraci6é. La constatacidé de la importancia del
treball de les actituds en aquest ambit no deixa de
ser un argument més, de gran importancia, per
justificar aquella necessitat.

PROPOSTES DE TREBALL.

Les conclusions del present estudi comporten el

plantejament d’unes propostes de treball encaminades d’una

banda a la transformacié de l’activtat educativa i d’altra

a l’enfocament de linies de recerca que puguin complementar

les conclusions a les que hem arribat en el present estudi.

509



Amb aquestes propostes voldria concloure la sintesi de les
conclusions del present treball.

Propostes de transformacidé de l’activitat educétiva.

En congruéncia amb les conclusions que acabo de referir
es poden proposar determinades transformacions de
l’activitat educativa que, de ben segur, contribuirien
notdriament a augmentar 1les possibilitats d’adequacié
d’aquella activitat a les necessitats dels alumnes i a
l’ensems millorar l’eficdcia dels processos d’integracid
d’alumnes amb necessitats educatives especials. També en
aquest cas presentaré ordenadament 1les propostes de
transformacidé que a partir d’aquest treball es mostren com

a més significatives.

1. En primer lloc <cal esmentar la necessitat de
congruéncia entre la ideologia pedagdgica del mestre
i la seva manera de conduir el grup-classe. Les
limitacions en el procés d’adequacié curricular no
semblen ubicar-se tant en el pla tedric-ideoldgic com
en la manca de congruéncia entre aquell pla i el de
les realitzacions practiques.

Aixdo ens fa pensar que la formacibé del mestre ha
de tractar d’una manera més acurada aquesta necessitat
de congruéncia 1 que, tot i aixi, els programes
d’integracié han de prendre en consideracié 1les
necessitats de suport en aspectes gque no podriem
considerar especificament adrecgats a l’alumne
integrat, aspectes més vinculats, en canvi , amb 1la
manera en qué el mestre tradueix la seva ideologia

pedagdgica a la practica.
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En conclusions anteriors s’ha fet referéncia a les
mdltiples possibilitats d’adequacié de 1l’activitat
educativa a les necessitats de l’alumne, considerant
que el ©propi estil d’ensenyament del mestre
constitueix el punt de partida d’aquell procés.
Intentava indicar amb aixd que 1l’adequacid de
l’activitat educativa no requereix pensar amb estils
d’ensenyament concrets, que puguin ser alternatius a
d’altres suposadament menys aptes per adequar-se a les
necessitats de 1l’alumne. Perd acte seguit féia
referéncia a la conveniéncia de diversificar
l’activitat educativa i a com aixdo afavoria d’una
manera extraordinaria les possibilitats d’adeqguacid a
qué ens venim referim. Arribats a aquest punt estariem
en condicions de suggerir que el cami vers una escola
conjunta, gque realment atengui 1les necessitats
educatives de tots els alumnes, passa per la
diversificacié de l’activitat de 1l’aula.

A l’hora de formular aixd en termes de proposta
per a 1l’escola convé aclarir fins a quin punt no
esdevé contradictori suposar que la diversificacid de
l’activitat educativa no comporta 1l’opcié per a un
determinat estil d’ensenyament. Em basaré en la
definicié d’estils d’ensenyament gque ens ofereix
Bennet (1979) per argumentar en sentit contrari.
Efectivament Bennett, com ia resta d’autors que han
investigat els estils d’ensenyament, els diferencia a
partir de 1la preséncia d‘un seguit de trets.
Constitueixen trets rellevants en agquest sentit el
grau de directivitat, és a dir, el percentatge
d’activitats dirigides pel professor d’entre el
conjunt d’activitats de l’aula; el tipus d’incentius
utilitzats per estimular 1l’alumne, intrinsecs o
extrinsecs; la integracié de les matéries o la seva
imparticié per separat; la valoracidé dels resultats
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académics i l’émfasi posat en la creativitat, entre
els més importants (Bennett, Ob. Cit.: 63-82).

Doncs bé; quan reconeixem la idoneitat d’una
organitzacid diversificada de 1l/activitat educativa en
els processos d’integracidé no incidim més que en el
primer d’aquells trets, i encara d’una manera
matisable. Sovint s’associa la directivitat portada a
l’extrem amb la unificacidé de l’activitat i en aquest
sentit si que 1l’hauriem d’entendre incompatible amb la
diversificacié. Perd en realitat directivitat i
diversificacid no sén termes incompatibles: el grau de
predeterminacidé i control de l’activitat dels alumnes,
gue és el que prdpiament defineix la directivitat, pot
ésser molt diferent fins i tot en sistemes de treball
diversificat. La diversificacié de 1’activitat escolar
tant es pot dur a terme mitjangcant programes de
treball molt estructurats (directius), en els que es
déna un alt nivell de pre~determinacidé i control de
l’activitat de 1l’alumne, com en programes ho-
estructurats o informals (no-directius), molt més
supeditats als interessos dels alumnes, els quals
disposen de majors possibilitats de control de 1la
propia activitat.

Es per aixd que en constatar, com a conclusié
d’aquest estudi, la riquesa de possibilitats que una
organitzacié diversificada de 1l’activitat de 1l’aula
ofereix per a la seva adequacié a les neceessitats
educatives de 1l’alume, no ens podem sentir autoritzats
a argumentar en favor d‘un estil d’ensenyament
especific. En realitat sols s’esta fent referéncia a
un tret organitzatiu que pot ésser present, de
mGltiples maneres, en diferents estils i opcions
metodoldgiques.
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Entrant en el terreny de les propostes més
especifiques cal esmentar el desajust entre els
programes de treball i les necessitats dels alumnes ja
senyalat en les conclusions. En dgran part aquest
desajust respon a una concepcidé subsidiaria de les
necessitats de 1l’alumne en relacié a les demandes
explicites del curriculum escolar. Vull dir amb aixé
que es tendeix a cobrir les necessitats de 1l’alumne
sols en la mesura en qué poden obstaculitzar el seu
seguiment del curriculum, quedant massa sovint
obviades d’altres necessitats que, en canvi, els
mestres detecten com a prioritaries.

M’atreviria a qualificar aquesta constatacié com
una tendéncia a la integracidé passiva, per la manca
d’actuacions directes dirigides a 1les auténtiques
necessitats de l’alumne. I és en agquest sentit gque
sembla imprescindible caminar vers una integracid
activa en la que els programes de treball contemplin
actuacions més decidides, adregades a donar resposta
a les necessitats de l’alumne, globalment enteses, i
no sols les estrictament centrades en 1l’esfera dels

aprenentatges escolars.

La importancia que al llarg de tot 1l’estudi ha anat
prenent el nivell de comunicacié entre el mestre i els
altres especialistes fa ineludible gque en aquest
apartat es faci referéncia a les informacions que rep
el mestre i a les possibilitats de coordinacié. En el
primer sentit assoleix un primer pla la necessitat de
precisié en les informacions que rep el mestre. Aixo
no requereix sols que l’interlocutor tingui una idea
precisa de les informacions que transmet. En realitat,
el procés mitjangant el qual el mestre rep aquelles
informacions també és un procés pel qual el propi
mestre es configura una idea del nen i de les seves
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necessitats, que després contastara en 1la seva

practica.

Sembla important, doncs, que tant el mestre com
el seu interlocutor estiguin atents a aquest procés,
de manera que porti a un acord explicit entorn de
l’explicacid de les necessitats de 1l’alumne i el seu

origen.

També durant aquest treball hem pogut analitzar
diferents formes de coordinacidé entre els mestres i
els professionals que facilitaven suport a l1l’alumne
integrat. En aquella andlisi hem pogut relativitzar

‘bastant la incidéncia dels aspectes més formals com la

periodicitat i la durada dels contactes. Malgrat que
es tracta d’aspectes importants, destacaven amb molta
més claredat altres aspectes citats ja en l’apartat de
conclusions: el —contacte previ, una valoracié
explicativa i conjunta de la situacidé de 1’alumne, la
sensacidé de corresponsabilitat en el seguiment del nen
i la possibilitat d’expressié de 1les incerteses i
inquietuds que pot provocar en el mestre 1l’atencid a
les necessitats de l’alumne.

En conseqiiéncia, sembla imprescindible entendre
el contacte del mestre amb els especialistes
responsables de l’avaluacié i el suport a
l’escolaritat de 1l’alumne com un contacte que depassa
el caire informatiu i de distribucid de
responsabilitats o tasques, esdevenint un important
(segons les nostres conclusions quasi-nuclear, per la
mesura com influeix en 1l’actitud i en les
possibilitats d’actuacidé del mestre) procés de treball

i d’elaboracid conjunta.

En els treballs escrits dificilment acceptariem la
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idea d’oferir a un alumne amb ceguesa total un paper
i un 1llapis i que "anés fent". Hi ha unes provisions
educatives que en aquest cas considerariem
imprescindibles, com el punxé i les regletes per
utilitzar el sistema braille o la mateixa maquina
Perkins. Perd qué passa en 1les situacions menys
estructurades? En un punt anterior ja hem apreciat la -
tendéncia a atendre les necessitats dels alumnes molt
en funcidé de com pertorben l’aprenentatge i a obviar
necessitats que es presenten en d’altres esferes, com
seria el joc, encara que tedricament les considerem de

molta importancia.

En el decurs d’aquest estudi hem pogut observar
situacions de joc al pati, joc essencialment motor
(futbol, salts de corda, carreres, etc.) i escasses
possibilitats de Jjoc adequades als alumnes amb
trastorns motors i sensorials. Des d’aquesta
perspectiva no ens pot estranyar el baix nivell
d’interaccid d’aquests alumnes en situacions no
estructurades, per bé que aquesta pugui no ser-ne

l1’Gnica causa.

Una visidé activa dels processos d’integracid i
una ponderacid adequada de les necessitats d’aquells
alumnes ha de portar forgosament a reconsiderar la
importancia de de les dotacions especifiques, no sols
en el treball d’aula siné també en les situacions
menys estructurades. Aixi, de la mateixa manera que no
convindriem en limitar-nos a oferir paper i llapis a
1’alumne cec, tampoc hauriem de limitar-nos a garantir
la preséncia de 1l’alumne amb trastorns motors o
determinats déficits sensorials al pati, sense oferir
alternatives al joc més tradicional i espontani.
D’aquesta manera, comptar amb un espai per a la
practica de jocs més accessibles per agquests alumnes
(petanka, futboli, ping-pong, jocs de taula, etc.) es
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converteix en una adequacié del curriculum gque no
podem entendre pas com a secunddria, per 1la
importancia gque té en la integracidé de 1l’alumne en
moments en els que estableix els lligams relacionals
més consistents amb els seus companys de grup.

Cal entendre que aquesta proposta es troba a les
antipodes de la de permetre que l’alumne romangui a la
classe, en el racbé de joc, durant les hores d’esbarjo.
Precisament el sentit gque pretenc donar-hi és
l7invers: facilitar una integracié entre les formes
d’esbarjo valides per ell i les habituals de la resta
del grup. Es tot el grup, doncs, el que es beneficia
de l’existéncia de possibilitats de joc més enlld de
les que s6n més freqiients a 1l’escola.

La darrera proposta que voldria referir, i no pas per
ordre d’importancia, es deriva d’una constatacié que
ha estat una constant en el decurs del treball de
l’equip de mestres que ha participat en aquesta
recerca. El contacte entre els components de 1l’equip
ha estat enriquidor en la mesura en qué ha facilitat
la posta en comi d’experiéncies ben diferents i amb
elles formes d/abordar el treball dins l1l’aula que ha
estat Gtil compartir. Aquesta experiéncia ens ha fet
pensar en la desconexié que existeix normalment entre
el treball dels mestres que duen a terme processos
d’integracié. Aquesta desconexidé comporta que davant
situacions semblants cada mestre es vegi obligat a
assajar procediments que amb anterioritat poden haver
estat aplicats amb més o menys éxit, sense que en
tingui noticia. Aquesta intensa demanda de recerca
quan hom afronta processos d’integracidé absorbeix gran
part de les energies que el mestre podria dedicar a
les ja elevades demandes d’atencid que rep.
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Es per aquest motiu que la proposta de propiciar
la reflexid dels mestres que duen a terme processos
d’integracié i, sobretot, la seva difusidé no pot ser
considerada com una proposta supérflua, ans al
contrari, constitueix una estratégia d’actuacié que
facilitaria en gran mesura el contrast de 1les
experiéncies d’integracidé que avui ja podrien ser al
nostre abast com a referéncia per als processos
d’integracid que s’estan generalitzant.

Necessitats de recerca.

Tot estudi obre noves possibilitats de recerca que es
desprenen de les propies troballes i de les limitacions
observades en 1’andlisi dels procediments utilitzats i dels
resultats obtinguts. El nostre cas no n’és una excepcid i
és per aixd que abans de referir breument alguns ambits
d’/investigacidé especialment pertinents en l’estudi de 1la
integracié que no han estat suficientment abordats aqui
voldria fer una reflexi® més global entorn de les
limitacions del treball que conclou en aguest capitol.

En primer terme cal constatar que no hem seguit cap
procés d’integracié d’alumnes amb afectacions de suficient
gravetat com per pertorbar marcadament les seves
possibilitats de comunicacié. La importancia de 1la
comunicacié en el procés d’ensenyament-aprenentatge fa
imprescindible un estudi especific que, de ben segur,
aportaria elements de consideracidé que en aquest treball no
hem pogut tenir en compte.

D’altra banda, des del punt de vista metodoldgic aquest

estudi ha estat eminenment sincrdonic de manera que el nostre
interés s’ha centrat més en 1l’analisi dels factors que
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semblaven explicar els aconteixements que anavem observant
dins l1’aula que en les fites assolides pels alumnes en un
periode de temps determinat. Per descomptat que es tracta
d’una opcidé metodoldgica i que una altra opcid hagués
requerit un periode de seguiment sensiblement més
perllongat. Aixd no obstant, hi ha moltes raons per pensar
en la necessitat d’estudis longitudinals. D’una banda sén
els que permetrien depassar 1’ambit explicatiu en el que ens
hem mogut per permetre una auténtica validacié, com a
predictius, dels factors senyalats. D’altra banda, i en
coheréncia amb la idea mantinguda al llarg d’aquest treball
de que la integracidé escolar é&s una estratégia supeditada
al concepte més ampli d’integracid social, és obvi que els
estudis longitudinals, que permetessin comprovar 1la
incidéncia de la integracidé escolar en el grau d’integracié
assolit per 1/individu ja fora d’aquell entorn, sén els que
poden proporcionar-nos arguments més sdlids en favor o en
contra dels procediments d’integracidé que estem utilitzant
i que en aquest treball hem analitzat.

De les consideracions anteriors se’n desprén que el
present estudi ocupa un reduit espai dins de 1l’amli ventall
de necessitats de recerca que el fenomen de la integraciéd
escolar comporta. Aixd no obstant, també ens ha ofert
suficients ingdgnites com per proposar estudis més acotats.
Les veurem breument:

1. Al 1llarg d’aquest estudi hem pogut constatar una
particular relacié entre 1les expectatives que
inicialment posa el mestre en 1les possibilitats
d’aprenentatge de l’alumne, derivades en gran mesura
de les informacions que rep, i la seva posterior
actitud en el treball amb ell i en l’apreciacié dels
resultats obtinguts.

En les situacions en qué no se sobrevaloraven
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inicialment les possibilitats de 1’alumne o fins i tot
es fixaven per sota de 1les possibilitats reals,
observavem en el mestre una actitud progressivament
més activa i realista en la adequacid del treball
escolar, incentivada també per 1la consciéncia del
valor dels resultats que anava obtenint i per 1la
positiva apreciacid de les fites que 1l’alumne assolia.
En canvi, una sobrevaloracidé inicial de 1les
possibilitats de l1l’alumne semblava actuar en sentit
contrari, quan el mestre no sols havia d’enfrontar les
inesperades dificultats de 1l1l’alumne sindé també 1la
propia frustacié d’atribuir-se la responsabilitat del
poc progrés constatat. Aquest desajust d’expectatives
no sols no estimula el progrés de l’alumne sind que hi
representa una dificultat afegida.

Aquesta constatacié sembla contradir 1l’efecte
expectativa estudiat des dels primers treballs de
Rosental 1 Jacobson (1968), pel gual 1‘augment
d’expectatives en el professor, provocat amb
informacions artificialment millorades de les
possibilitats d’aprenentatge de 1’alumne, provoca una
actitud més estimuladora per part seva i 1l’augment en
rendiment dels alumnes. Treballs posteriors en
situacions de simulacié indicaven que els informes
negatius tenien efectes clarament superiors als
informes positius i neutres, condicionant negativament
l’avaluacié que els professors feien de les fites
assolides pels alumnes (Mason, 1973).

Estudis més recents han matisat 1’efecte
expectativa (Rogers, 1987), aixd no obstant s’admet
que és una realitat a 1l’aula, encara que la seva
existéncia o no en cada cas particular, el seu
funcionament i 1l’amplitud dels efectes, depenen de
mecanismes complexos que estan lluny de ser tan
lineals i directes com es podria deduir dels primers
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treballs de Rosental i els seus col.laboradors (Coll
i Miras, 1990: 308).

Per aquest motiu tindria molt d’interés 1la
comprovacid experimental de la constatacid que estem
comentant aqui, que va en sentit contrari a l’efecte
expectativa. Tot 1 aixi, 1la seva comprovacié no
contradiria l’efecte expectativa per molts motius. El
principal, perqué es tracta d’alumnes "identificats",
dels quals el mestre ja es forma una expectativa
diferenciada a la que es fa de la resta del grup;
d’altra banda, en el nostre cas els possibles
desajustos en les informacions proporcionades poden
ser significativament més grans que en els estudis
realitzats entre poblacidé escolar i en la majoria de
casos comporten la necessitat d’actuacions educatives

molt especifiques.

En definitiva, la comprovacidé experimental de
l’efecte de 1l’expectativa en els supdsits d’integracid
escolar vindria a complementar els nostres
coneixements sobre l’efecte expectativa i seria d’una
gran utilitat per afinar més en les primeres fases de
l’atencid a 1l’alumne i en la dinamica i els continguts
de la relacid entre els diferents professionals que hi
intervenen. Ambdies coses tenen molta incidéncia en la
bona marxa dels processos d’integracié, com hem pogut

comprovar en aquest estudi.

Un altre fet que ens cridava l’atencié en l’analisi de
les interaccions dins el grup classe el constituia la
tendéncia de cinc dels alumnes integrats que hem
estudiat a travessar el que la sociometria descriu com
a barrera del sexe (vegeu cap.6) 1 aixd en grups en
els que aquesta barrera es manifesta clarament en els
sociogrames. Per anar més enlla de la mera intuicid,
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que és 1l’Gnic a qué em sento autoritzat en aquest
punt, caldria constatar aquest fet en mostres amplies.

Ara bé, la simple constatacidé d’aquesta tendéncia
tindria un interés relatiu. Si 1l’esmento aqui és
perqué la seva comprovacid permetria assajar possibles
interpretacions d’aquest fet: es dbéna sols davant
determinades dificultats de relacidé de 1l’alumne
integrat?, es presenta especialment en deteriminades
configuracions de grup?, es relaciona amb el rol que
el mestre atorga a 1l’alumne en 1les activitats de
1’aula?, sén significativament diferents les relacions
que els alumnes integrats estableixen amb companys de
l’altre sexe a les que mantenen amb la resta de
companys?, etc. La resposta a aquestes i altres
gliestions si que té un gran interés en els processos
d’integracid, especialment després d’haver comprovat
l’escassetat de recursos amb qué comptem per
intervenir en 1l’ambit de 1la integracié social de
1’alumne i en la millora del seu rol dins el grup.

Les darreres propostes s’adregaran al desenvolupament
de recursos d’intervencié educativa. La necessitat
d’evitar que els processos d’integracié contemplin
sols d’una manera molt secundaria les demandes dels
alumnes que no es relacionen directament amb els
aprenentatges formals porta aparellada la necessitat
de desenvolupar recursos educatius que permetin donar-
hi resposta.

Des d’aquesta perspectiva convé destacar 1la
necessitat que l’escola té avui de desenvolupar la
recerca sobre l’aprenentatge contextual, en el sentit
que hi atorga Brennan (1990). Aquest autor diferencia
1l’aprenentatge funcional del contextual en qué mentre
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el primer es planteja un coneixement minuciés i un
auténtic domini dels conceptes i habilitats implicats
en 1l’aprenentatge en qliestid, el segon cerca
proporcionar consciéncia i familiaritat amb aquells
conceptes i habilitats. En paraules del propi Brennan
(1990: 89-97), mentre 1l’aprenentatge funcional es
caracteritza per 1l’exactitud, 1la permanéncia, la
integracié 1 1la generalitzacié dels coneixements
adquirits, l’aprenentatge contextual proporciona
reconeixement, apreciacibé i associaciéb.

De ben segur que una recerca adregcada a l’analisi
dels continguts curriculars de 1’ensenyament
obligatori podria proporcionar una clara visidé de les
possibilitats d’enfocament contextual de gran part
d’aquells. Proporcionar recursos didactics per fer
factible el treball contextual de continguts que 1la
resta del grup aborda amb criteris funcionals
afavoriria una integracidé activa dels alumnes amb
accentuats desnivells d’aprenentatge en relacié al
grup, especialment els que pateixen 1limitacions
intel.lectuals. I 3ja hem vist gque 1la preséncia
d’aquests desnivells constitueix un gran obstacle en
la integracidé de 1l’alumne a la dinamica del grup-

classe.

Més enlla dels aspectes estrictament académics i
curriculars es fa necessdria la recerca entorn dels
recursos especificament encaminats a intervenir en la
dinamica del grup-classe i, en conseqiiéncia, en el rol
ocupat pels alumnes. La debilitat sociométrica
detectada en els alumnes seguits (vegeu cap.6), les
peculiaritats de les relacions establertes amb els
companys, els conflictes detectats especialment en
moments determinants des del punt de vista de
1’evolucié personal, i la potencialitat mediadora del
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grup en la conducta dels seus components, semblen
arguments suficients com per justificar que els
processos d’integracidé s’haurien de fonamentar en el
coneixement i en 1l’Gs de les situacions grupals. En
gran mesura aquesta recerca esta feta i l’existéncia
i utilitat de recursos com el joc de rols, les
simulacions o les diferents formes de sociodrama, per
posar-ne uns exemples, no constitueix cap secret. En
canvi si que estem lluny encara de contextualitzar
1l’Gs d’aquests recursos en el marc quotidia de
l’escola, de donar-els-hi la rellevancia que mereixen
en la prdopia formacid dels mestres i de validar el seu

(s en els processos d’integraciéb.

Finalment convé destacar la importancia que en el
procés educatiu de qualsevol persona té la construccid
de la prdopia auto-imatge. En referir-nos a nens i
nenes que han de conviure amb la preséncia d’un
handicap, la importancia i complexitat del procés
d’assoliment de la propia imatge s’accentien. En
aquest estudi hem pogut apreciar que no es tracta d‘un
procés senzill 1 analitzar 1‘’Gs que fa 1l’alumne
d’estratégies diferenciades, en uns i altres casos,
per adaptar-se al inevitable conflicte personal que la

preséncia del déficit suposa.

Perd més enlld d’aquestes primeres apreciacions
ens cal identificar quins sén els condicionants que
provoquen actituds desajustades davant el propi
déficit i quins, en canvi, afavoreixen 1l’aparicié
d’actituds adaptades en el sentit d’acceptacidé del
déficit i reduccié del handicap. Podem intuir,
d’antuvi, que una important porcidé d’aquells
condicionants escapa a les possibilitats
d’intervencié de 1l’escola, perd de ben segur due
aquesta recerca ens proporcionaria linies d’actuacié
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mitjangant les quals l’escola, a més de contribuir a
la millora dels resultats académics de 1l1l’alumne,
podria proporcionar un auténtic estimol a 1l’ampli
ventall d’aptituds i actituds implicades en el seu
creixement personal.
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