Pel que fa als factors temporals, les sessions per poder intervenir tant a nivell
grupal com a nivell individual amb X han sigut reduides, i no tantes com les que

s’hauria desitjat.

Dintre dels factors humans, el tutor s’ha mostrat reticent i incomode davant la
meua preséncia com a estudiant de practiques, no s’ha mostrat col-laboratiu fet que ha
dificultat i endarrerit el procés. Frequentment el professorat mostra aquests tipus
d’actituds quan una persona externa entra a 1’aula. Hi ha estudis que demostren que és
realment dificil que els docents, sobretot aquells que compten amb experiéncia, es
plantegen dur a terme el procés d’ensenyament - aprenentatge d’una forma diferent, i
que a més sigue un altra persona la que els ajuda a percebre la diferéncia entre allo que
es fa y allo que caldria fer (Hopkins, Ainscow i West, 1994).

En quant a les limitacions a nivell metodologic, la informacié obtinguda
mitjangant 1’observacid6 no s’ha triangulat amb altres persones (Sidro, 2014).
L’avaluacio del programa de sensibilitzacid hauria d’haver contemplat dades que
provinguin d’altres fonts d’informacié més enlla del sociograma. La intervencié amb el
grup ha sigut parcial, i en conseqliencia no hi ha dades suficients per afirmar que la

millora de la posici6 social de X en el grup sigue resultat de ’aplicacio del programa.

Com a conclusio general del procés, com s’ha dit anteriorment el treball respon
al model de investigaci6-accio i té per objectiu reflexionar sobre les practiques socials.
En aquest cas hauria sigut més enriquidor una implicaci6 més directa per part de la resta
de persones implicades en la resposta educativa que rep X i en la gestié de les relacions
a nivell de classe. Si el procés reflexiu haguera estat compartit les transformacions a

nivell d’aula haurien sigut més evidents 1 duradores.

Tan els resultats obtinguts com el procés de recerca m’han generat inquietuds
respecte els temes que a continuacid plantejo: la relacié entre el diagnostic i la resposta
educativa, la influéncia de les actituds dels professionals cap a la diversitat en la seua
practica docent i la importancia de vetllar per un bon clima d’aula per a afavorir la

inclusié de tots els estudiants.

Abordar les caracteristiques de I’alumnat i atendre la situacio individual de cada
alumne és una tasca que requereix ser duta a terme de manera rigorosa. En aquest sentit,

cal prioritzar les demandes que realitza I’alumnat independentment de si s’ha rebut un
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diagnostic o no. En el cas de X malgrat les discrepancies entre els serveis
psicopedagogics i els meédics la necessitat és clara, i donar una resposta educativa
adequada és responsabilitat dels serveis educatius. La Llei Organica 8/2013, del 9 de
desembre, per a la Millora de la Qualitat Educativa, durant I’etapa d’Educacio Primaria,
estableix que “ es posara especial émfasis en la atencié de la diversitat de I’alumnat, en
la atenci6 individualitzada, en la prevencio de les dificultats de ’aprenentatge i en la
posada en practica de mecanismes de refor¢c tan aviat com es detecten aquestes
dificultat.” Tot 1 aixo, les practiques son més complexes que la llei 1 freqiientment no

segueixen la mateixa direccio.

Un dels principis que ha de guiar I’activitat de tots els agents implicats en el
sistema educatiu és el respecte cap a totes les persones per sobre de les seues diferéncies
de origen, sexe ,etnia, orientacié sexual o una altra circumstancia. Des de I’educacio
inclusiva “tractar d’eliminar les barreres de diferents tipus que limiten, la presencia,
I’aprenentatge 1 la participacié de l’alumnat [..]Jamb una particular atencid cap a
aquelles més vulnerables” (Echeita, Simén, Sandoval i Monarca, 2013) és la meta a
assolir per aconseguir que existisca una vertadera igualtat d’oportunitats per a totes les
persones. Dur a terme aquesta tasca implica acceptar grans reptes, a la vegada que
exigeix un canvi respecte a la percepcio de la diversitat, la qual tradicionalment s’ha vist
com un deficit (Moliner i Moliner, 2010). El professorat com a agent socialitzador
dintre de I’aula té un gran pes alhora de transmetre valors a I’alumnat. Les actituds dels
docents cap a la diversitat varien molt entre el professorat i freqiientment s’adopten
posicions assimilacionistes (Moliner i Moliner, 2010). Un dels factors que expliquen
I’actitud del professorat cap a la diversitat és la seua formacio(Avramidis i Norwich,

2004 i Moliner i Moliner, 2010).

Una altra qiiesti6 que cal tindre en compte alhora d’abordar la diversitat entre
I’alumnat son les relacions intragrupals. El fet de qué I’estudiant X rep suport fora de
I’aula reduiex les possibilitats de interaccid, i provoca que els companys no el
consideren part del grup. En aquest sentit cal generar situacions on tots els alumnes
experimenten un sentiment de pertinenca al grup, per tal d’evitar aixi situacions
d’aillament 1 de rebuig. El fet de compartir un espai fisic no implica la creacio
automatica d’un bon clima d’aula. Per aquest motiu fomentar el treball cooperatiu i

introduir practiques inclusives pot prevenir ’aparicio de rebutjos.
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En conclusi6, donar una resposta educativa adequada a 1’alumnat requereix
actuar tan prompte com es detecten els problemes, sense oblidar que les actituds preses

en aquestes actuacions incideixen en els resultats de les mateixes.

8. Noves propostes d’accio

Després d’haver avaluat els resultats de la intervencid psicopedagogica es pot
concloure que la resposta educativa que s’esta donant a la situacidé de X s’esta abordant
des d’una perspectiva integradora que enlloc d’ajudar a incrementar les possibilitats de
participacié de I’alumne, esta generant situacions de rebuig. Per tal de millorar la
resposta educativa cap a X seria adient incloure practiques inclusives que fomenten la
seua participacid, I’aprenentatge i la presencia dins de ’aula. Aquestes practiques es
poden classificar en tecniques de “cooperaci® a [I’aula, personalitzacid6 de
I’ensenyament, estrategies d’autocontrol i estrategies de millora de les relacions

socioafectives” (Pujolas, 2008, p. 84-88)

Un factor que afavoreix poder transitar d’un model integrador a un model inclusiu
és la formacié del professorat en les estrategies didactiques esmentades, que
necessariament ha d’anar acompanyat d’un canvi canvi actitudinal. Les investigacions
mostren que la formacio dels docents incideix en la qualitat de les seues respostes
educatives per tal d’atendre les caracteristiques de I’alumnat amb diversitat funcional
(Avramidis i Norwich, 2004). Es fan necessaries per tant mesures que es centren en
Educar en la Diversitat, “ en el sentit d’assumir la diferéncia com un valor i la necessitat
d’educar en eixe valor” (Moliner i Moliner, 2012, p. 26). Un dels programes que es pot
utilitzar entre el professorat per treballar en aquesta linia és el proposat per Morifia
(2008). Els objectius d’aquest programa es centren en les propostes innovadores per
donar resposta a la diversitat, la importancia de les practiques compartides aixi com la
reflexié sobre les mateixes, valorar la diversitat com una condicié enriquidora i

desenvolupar un llenguatge comu des d’un enfocament inclusiu.

Tot aco repercuteix en la manera com el professorat millora la seua docéncia des de
la reflexio sobre la propia practica, que inclou en alguns casos una mirada externa sobre
els possibles processos exclusors que es donen en les aules. Per tant, un altre aspecte
que cal abordar en el professorat és el rebuig cap a la preséncia d’observadors externs.

Tradicionalment, els docents han dut a terme la seua tasca d’una forma aillada. Malgrat
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aixo, existeixen molts treballs on els professionals posen en comu les seues experiéncies
i els seus coneixements mitjancant I’observacio i el dialeg, fet que es tradueix en una
millora de la col-laboraci6 entre els companys. Les observacions possibiliten la
autocritica i permeten adonar-se’n d’aspectes que d’una altra forma haurien passat
desapercebuts. Aquest procés, és el que Ainscow(2001) denomina com el
desenvolupament d’un llenguatge de practica, el qual permet que els mestres i els
professors puguen experimentar noves possibilitats. En el seu llibre, Desenvolupament
d’escoles inclusives Mel Ainscow proposa un gui6 per tal de dur a terme la revisio de

les practiques de classe.

Dels resultats d’aquest treball es plateja la importancia de crear un bon clima d’aula
centrat en les relacions intragrupals. Segons Pujolas (2008) sovint les interaccions que
més es fomenten son les del professor amb I’alumne, mentre que les relacions entre els
iguals van dirigides la creacié de competitivitat. Per superar la individualitat que
submergeix als processos de competitivitat, cal proposar tasques que “ es realitzen en un
régim d’interaccid cooperativa ” (Pujolas, 2008, p. 13). Per poder dur-les a terme una
condici6 necessaria és la cohesid de grup, la qual cosa suposa crear dintre de 1’aula un
clima de cultura col-laborativa. Parrilla(2008) proposa diverses mesures per crear
comunitats d’ajuda entre els companys que es podrien aplicar com a proposta de millora

per a incidir en la situacio d’aillament que pateix X:

- Xarxes de suport entre companys. Es considera sota aquesta denominacio
generica un grup cada vegada més ampli d'estrateégies que es basen en l'ajuda
que uns alumnes presten a uns altres per a facilitar la seua inclusio (social i
academica)en el centre o en l'aula.

- Sistema de companys i amics. Es un tipus de xarxa de suport que es basa en la
creacié d'un cercle d'amics voluntaris que actuen com a companys i amics
d'alumnes amb serioses dificultats en la relacié i adaptaci6. La participacio
d'aquests alumnes es dirigeix sobretot a les activitats extracurriculars i
comunitaries, introduint als alumnes en la xarxa social de la comunitat dins o
fora de I'escola. Els alumnes que fan el paper de companys son tutoritzats per
algun professor del centre que coordina les activitats, ajuda a aquests a analitzar
i reflexionar sobre les seues experiéncies i assumeix una minima formacio per

als alumnes que participen en I'experiencia.
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- Cercles d'amics. Aquest tipus de xarxa consisteix en l'establiment d'un “cercle
d'amics” al voltant d'un alumne amb necessitats educatives profundes a la seua
arribada al centre. Es una estratégia que pretén no solament prestar ajuda a
I'alumne, sind fer conscients als altres alumnes de la necessitat d'ajuda d'algunes
persones, i el compromis envers elles. Davant una situacié aixi (arribada d'un
nou alumne) es demana als alumnes de l'aula que establisquen quatre cercles
conceéntrics que creixen progressivament entorn d'una figura central. En el
primer cercle se situen les persones amb les quals es guarda una relaci6 més
estreta (familia, I'amic més proper, etc.), i descendint en el tipus de vinculacid,
en l'Gltim se situen les persones amb les quals es mantenen relacions
professionals. Cada alumne de la classe ha de fer els seus propis cercles, i a
continuacio tractar d'establir el del nou alumne. Des del descobriment de les
necessitats d'aqueix alumne en els seus cercles d'amics, es planteja una relacio
d'ajuda voluntaria a I'alumne. Els estudis ( Thomas, Walker i Webb, 1998) sobre
els efectes dels cercles d'amics en la inclusio i participacio social del nou alumne
en l'aula assenyalen resultats immediats i molt positius a curt termini. Tot i aixo
el seu manteniment al llarg dels anys depen del grau de compromis mantingut
pels professors i alumnes.

- Grups de col-laboracié entre companys. Fan referencia a una varietat molt
amplia de possibilitats (des de la creacio de cooperatives d'alumnes fins a
iniciatives molt locals per a recolzar a un determinat alumne o projectes). En
general, la forma més tipica de xarxa col-laborativa, a iniciativa dels propis
alumnes, és la de la creacio d'un espai i temps especific que un grup d'alumnes
dedica en els centres per a atendre demandes d'altres alumnes que
voluntariament acudeixen alli.

- Comissions de suport entre companys. Es tracta d'una modalitat descrita per
Stainback i Stainback (1990) que consisteix en la creacié dins de l'aula d'una
comissid de companys a la qual es van incorporant per torns els diferents
alumnes, i el sentit de la qual és I'analisi de les formes en qué pot millorar-se el

suport mutu en l'aula perqué la mateixa siga una comunitat més acollidora.

Finalment, i en relaci6 a les dificultats de regulaci6 del comportament que
presenta X i en la intenci6 d’intervenir des d’un enfocament inclusiu , seria adient

realitzar intervencions universals i proactives dintre de I’aula. Saumell, Alsina i Arroyo
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(2011), proposen un projecte que promou una escola socialitzadora que té per objectiu
afavorir 1’adquisici6 d’una maduresa emocional i social, on “destca la actuacié de
I’alumnat com model i la necessitat d’impulsar interaccions positives entre els
companys” ( Samuell, Alsina i Arroyo, 2011, p. 172). Algunes estratégies que es poden
utilitzar son; establir rutines d’acollida i comiat, targetes de seguiment, minimitzar el
temps no estructurats abans, durant i després d’una activitat (Samuell, Alsina i Arroyo,
2011).

Totes les propostes d’accido anomenades van en el linia de promoure una cultura
escolar centrada en la participacid, I’aprenentatge i la preséncia de tot I’alumnat, pilars

fonamentals del moviment per I’escola inclusiva ( Stainback i Stainback 1999).
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ANNEXES



ANNEX 1 - SOCIOGRAMA

C.S.N.
NOMBRE.................. APELLIDOS..........c.ccovevn.
COLEGIO................ CURSO................ CLASE........

1. ¢Quiénes son los tres nifios o nifias de tu clase con los que mas te gusta jugar?

¢Por qué te gusta jugar con ellos?

2. ¢Quiénes son los tres nifios o nifias de tu clase con los que menos te gusta jugar?

¢Por qué no te gusta jugar con ellos?

ADIVINA quién es el nifio o la nifia de tu clase que:

5. Tiene MAs amigosS........coveevveererrerereeennns

6. EIMAaS triste.......cccoovvvvierririeienene,

7. Al que mas quiere la profesora......................
8. EI mas alegre........ccceovvevevveeniciennnen,

9. El que més ayuda a los demas..............c...c.....
10. El que mas sabe.........cccovvvveireccnierennn,

11. El que menos amigos tiene...........cc.cceveennne.
12. El que mas molesta a los demas......................
13. El que menos sabe..........cccevvevivrreiennnen,

14. Al que menos quiere la profesora....................
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ANNEX 2 - EPC
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ANNEX 3 - Fitxa 1. Ens presentem

+ SOC...

+ El que més m’agrada és ...

+ No m’agrada molt ...

+ Una cosa que em doéna por és ...
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ANNEX 4 - Fitxa 2. Bingo

Estic buscant a algu que ...

Li agrade fer Tingue una Sigue del No li agrade
polseres mascota Marroc jugar a futbol
Tingue una Li agraden els Escriu el te Sapia dividir per
germana gran animals nom dues xifres

R Y VAV Ve VA VA VN

Tingue el pel : Liagrade anar

Practique algun 2 No li agraden les

ros i ulls blaus al parc esport Ilaminadures

AV AV AV Ve

En el seu nom ¢ Liagrade veure

Tingue el pel

Tingue un

hi ha una vocal ¢ la mateixa serie ¢ marr6 i ulls germa gran

repetida que a mi marrons
El seu menjar Toque un Haja nascut el 5 Hage estat en
favorit sigue el instrument mateix mes que < un altre pais
mateix que el musical jo

meu
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ANNEX 5 = Fitxa 3. Com et sentiries si ...

+ Un company t’empeny molt fort?

+ Et regalen per al teu aniversari un joc que estaves desitjant tindre?

+ Els teus pares cuinen per a sopar verdures?
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ANNEX 6 - Targetes de les emocions
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