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catives com a experiéncies educatives inclusives

Ferran Carreras i Laura Sequi

Resum: Des dels primers estudis naturalistes sobre practica docent sabem que, mitjangant
I'analisi de la tasca de I'aula, tenim major accés a gliestions que ens han ajudat a conéixer millor
el mén de 'escola a través de I'estudi del dia a dia. Aixi, doncs, ens proposarem la realitzacio
d'una recerca etnografica consistent en un estudi de cas Unic. Es tractava d’analitzar, mitjangant
sessions d’observacié no participant, la tasca concreta d’un docent, una mestra d’'una escola en-
clavada en un poble de quatre mil habitants durant el passat curs 2000-2001. La finalitat era es-
brinar com ensenyava els alumnes, un dels quals tenia un déficit auditiu profund, centrant-nos
en dues preguntes basiques que guiaren el procés: Com s'articula el procés d’ensenyament
comprensiu a l'aula? Quines modificacions i respostes organitzatives i didactiques obliguen
I'ensenyament inclusiu a primaria?

Abstract: From the first naturalistic studies on educational practice its known that, by means
of the analysis, of the activity in the classroom, we can have a bigger access to questions and
theoretical and practical problems that have helped us to better know the world of school,
through its daily life. According to naturalistic investigation lines we intended to carry out an et-
nographical research based on a study of an only case. [t was to analyze, by means of non parti-
cipant observation sessions, the concrete task of school teacher in a school of a town of four
thousand inhabitants during the past school year 2.000-2.001. The purpose of this researh con-
sisted on knowing how she taught her students -one of those which a deep auditory deficit, fo-
cusing in two basic questions that lead the process: 1. How is the process of understanding tea-
ching articufated in her classroom?, and 2. What modifications and do organizational and
didactic answers force the inclusive teaching in Primary school?

Descriptors: ensenyament comprensiu, inclusié, observacid no participant, investigacié mi-
croetnografica, aprenentatge mediat, xarxa de suport de companys.

La gestid de l'aulai la diversitat de 'alumnat: les relacions comuni-

Introduccié

Els estudis microetnografics sobre practica docent
pretenen, des d’'un vessant qualitatiu, proporcionar els
coneixements, les capacitats i les estratégies per apro-
fundir en aquest camp professional. Des dels estudis
de Jackson (1992) sabem que, mitjan¢ant I’analisi, la
critica i I'argumentacié racional de la tasca de 'aula,
tenim més accés sobre giiestions i problemes teorics i
practics que ens han ajudat a coneixer millor el mén de
'escola, a través de 'estudi del dia a dia. La finalitat l-
tima no és altra que la de comprendre la vida de l'aula
amb la intencié d'introduir una major racionalitat en
les practiques millorant-les. Per aixd, un dels ambits
fonamentals de coneixement parteix de la recerca i la

indagaci6 reflexiva sobre els processos que la practica
en contextos naturals proporciona.

Objectius

Dins la linia d’investigacié naturalista esmentada
(WITTROCK, 1986; PEREZ, 1992), que beu dels corrents
ecologics de fonamentacié didactica de Doyle (1985),
ens proposarem la realitzacié d’'una recerca intensiva
de camp consistent en un estudi de cas Unic (STAKE,
1998). Es tractava d’analitzar, mitjangant sessions
d'observacio no participant, la tasca d'un docent con-
cret, una mestra d'una escola enclavada en un poble
de quatre mil habitants durant un perfode del passat
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curs 2000-2001. La finalitat consisti a esbrinar com en-
senyava els alumnes —un dels quals tenia un deficit
auditiu profund---, centrant-se en dos eixos d’analisi
observacional: la comprensié (STONE, 1999) i la inclu-
$16 (STAINBACK i STAINBACK, 1999). Com a objectius es-
pecifics ens plantejarem les seglients giiestions:

1. Com s'articula el procés d’ensenyament compren-
siual'aula?

2. Quines modificacions i respostes organitzatives i
didactiques obliguen l’ensenyament inclusiu a
primaria?

Fonamentaci6

Partirem del pressupdsit que, en una perspectiva
eminentment ecologica, la relacid educativa es pot con-
cebre com una relacié basicament comunicativa (CAZ-
DEN, 1990; 1991), des de la qual dues persones - -mestre
i alumne— interactuen en un escenari- - -'aula. I'ana-
lisi dels processos de classe pretén prestar atencié a la
interaccié entre aquestes persones i els seus ambients
per comprendre’'n el comportament, i explicar-ne les
interaccions com arelacions educatives. La cultura es-
colar, com a producte contingent d'una construccio
social intersubjectiva (BERGER i LUCKMANN, 1979), ha
de permetre comprendre els fenomens d’ensenyar a
l'aula, i aquests autors invoquen no solament la neces-
sitat de captar aquestes interaccions, siné sobretot
d’interpretar les intencions, els motius i els interessos
que mouen els actors a realitzar-les. Es per aixd que
ens decidirem per una metodologia qualitativa de ti-
pus etnografic (BERTELY, 2000; BOLIVAR, DOMINGO i
FERNANDEZ, 2001).

Metodologia

Lainvestigacié microetnografica, doncs, foul'enfo-
cament metodolodgic qualitatiu elegit per a aquesta re-
cerca. Elmotiu és ben senzill. Enla cultura escolar exis-
teix un bon grapat d'informacions rellevants que
poden ser forca importants, la riquesa de les quals no-
més pot ser recollida, interpretada i narrada mit-
jancant la participacié intensiva en I'escenari d’aula
(BERTELY, 2000). En 'aparent vacuitat i intranscendén-

cia, I'observacid de la realitat diaria de les aules ens pot
sorprendre i fer saber coses que no esperavem; ens pot
obligar a modificar suposits tedrics i practics. Per aixo,
I'analisi i la interpretacié rigorosa dels esdeveniments
dela practica permeten unarecollida de dades des d'u-
na posicio6 privilegiada.!

L'observacié és un metode de recollida d’informa-
cid que requereix una implicacié peculiar del'observa-
dor en els esdeveniments observats, a la manera et-
nografica, bo i estant fisicament en la vida de l'aula
com els altres membres d'aquella realitat durant un
periode de temps relativament dilatat.

Es tractava d’aguditzar una determinada capacitat,
la capacitat d'observacié, que implicava enregistrar
una amplia gamma d’activitats durant un temps
acotat, garantint de cobrir la major part possible dels
esdeveniments que es donessin. Pel que fa als aspectes
contextuals, 'observador, en aquest cas la coautora
d'aquest article, se situa durant les sessions en un racé
del'aula, intentant evitar la interferéncia en la dinami-
ca d'aula. Recolli per escrit els esdeveniments que
ocorregueren a l'aula (verbals, no verbals i contex-
tuals). Per aixd s’enregistraren igualment amb grava-
dora totes les intervencions verbals que s’hi donaven i
s'enregistraren a la pauta les no verbals o contextuais.
Lenregistrament mitjan¢ant gravadora servi per cop-
sar la literalitat de les intervencions orals dels partici-
pants en els esdeveniments de les sessions observades,
aixi com d’element evocador del record. La informacié
en brut fou transcrita i contextualitzada fent una des-

1. Es consultaren els segilients textos sobre I'eina d’observa-
cié: EVERTON, C. M. i GREEN, J. L. (1989). «La observaciéon como
indagacién y método». Dins M. WITTROCK, La investigacién de
la ensenianza, 11. Métodos cualitativos y de observacidn. (p. 303-
s). Madrid: Paid6s; ANGUERA, M. T. (1989). Metodologia de la ob-
servacidn en las ciencias humanas. (p. 125-164). Madrid: Cdte-
dra; COHEN, L. i MANION, L. (1990). Métodos de investigacién
educativa. (p.163-173). Madrid: la Muralla; TAYLOR, S. J. i BOG-
DAN, R. (1998). Introduccion a los métodos cualitativos de inves-
tigacion. La busqueda de significados. (p. 31-99). Barcelona:
Paidés/Bésica; ANGUERA, M. T. (1978). Metodologia de la obser-
vacion en las ciencias sociales. Madrid: Catedra; GOETZ, J. RiLE-
COMPTE, M. D. (1988). Etnografiay disefio cuulitativo en investi-
gacion educativa. (p. 124-133). Madrid: Morata; POSTIC, M. i DE
KETELE, J. M. (1988). Observar las situaciones educativas. Ma-
drid: Narcea; BOLIVAR, A.; DOMINGO, J. i FERNANDEZ, M. (2001).
La investigacion biogrdfico-narrativa en educacion. Madrid: La
Muralla.
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Quadre 1. Pauta adaptada d'observacié

AREA: CURS:

HORA SESSIO:

GRUP CLASSE

JORDI INTERPRETACIO

estructuraa

cadémica

pu—

. TASCA

. CONTINCGUTS TASCA

. TIPUS ACGRUPAMENT

. CONSIGNES MESTRE

. TEMPS INTRODUCCIO

. TEMPS REALITZACIO

. AJUDES | RECURSOS

. AVALUACIO

Ccliw | NV |WIN

. PATRO ACADEMIC

estructura organitzativa

10. PAUTA ORCANITZAT

11.SISTEMA CONTROL

12. REFORCOS

13. SUCCESSOS

PRIMERES NOTES ANALITIQUES TEMPTATIVES

cripci6 narrativa detallada de cada esdeveniment. Les
sessions foren enregistrades en audio amb notes pre-
ses in situ durant la sessid, i notes recollides poc des-
prés en acabar la sessié d’observacié. No cal dir que,
seguint les recomanacions pel que fa al seguiment étic
de la recerca feta per Goetz i LeCompte (1988), es de-
mana autoritzacié als informants per fer els registres
d’'observacid, explicant a la mestra les finalitats de la
investigaci6 i garantint-lil’anonimat.

Al'hora de recollir la informacié observada teniem
dues possibilitats. Es podia fer us d'un disseny siste-
matitzat (amb una pauta o guié estructurat), o bé op-
tar per un enfocament més obert (descrivint, punt per
punt, tot el que passava durant la sessié observada),
segons la posicié del'observador iles possibilitats que
oferia alld observat, les caracteristiques dels infor-
mants i el context més ampli en el qual es desenvolu-
pava la sessi6. Optarem per una combinacié mixta de
les dues modalitats per recollir, amb la maxima ex-
haustivitat i precisié disponibles, la major quantitat
d’'informacié possible (Quadre 1). Tot i que varem po-

der analitzar altres models similars (BAKEMAN i GOTT-
MAN, 1989), la pauta o guié d'observacié sistematic
que es féu servir va ser el model proposat per Parrilla
(1996). Aquest model va ser utilitzat en alguns estudis
per la mateixa autora (PARRILLA, 1991; PARRILLA, 1992)
i el seu equip (PARRILLA, GALLEGO i MURILLO, 1996),
amb algunes propostes meticulosament descrites so-
bre la base técnica de 1'estudi de casos (STAKE, 1998;
GALLEGO i POZ0, 1996; CANO i GUERRERO, 1996), i del
qual existeixen també versions adaptades (ROSSELLO,
1999) que s'han tingut parcialment en compte en
aquest treball.

Procediment

La cultura escolar, com a resultat d'una construccio
intersubjectiva, es pot configurar a partir de la triangu-
lacié permanent entre tres tipus de categories: catego-
ries del propi interpret, categories socials i categories
teoriques (BERTELY, 2000). Categories del'interpret, que
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es desprenen de la fusié entre I'horitzé significatiu de
I'observador i el subjecte observat; categories socials,
definides com a representacions i accions socials ins-
crites en els discursos i practiques lingiiistiques i extra-
lingiifstiques dels actors observats. En darrer terme ca-
tegories tedriques, les produides per la contrastacié de
les dues anteriors amb les categories elaborades per au-
tors relacionats amb I'objecte d’estudi en construccid
---recollides enl'informe final (BERTELY, 2000, p. 64).

Aixi doncs, es féu una analisi categoritzada deles ob-
servacions transcrites partint del model adaptat de Par-
rilla {1992) - categories tedriques—, i intentant posar
de manifest la forma que tenia d’ensenyar Margalida els
nens —categories socials-—, i com feia possible una es-
cola comprensiva i inclusiva dins la seva aula —catego-
ries de l'interpret. Semblantment, s'especificaren els
aspectes del grup d’aula observats que es considera-
ren rellevants. El model o pauta d’observacio adapta-
da esta confeccionat categoritzant epistemoldgica-
ment la vida de l'aula, en la linia de Doyle (1985), en
dues dimensions basiques: estructura académicai es-
tructura organitzativa.

No cal dir que la interpretacié com a metode és
una empresa complexa no exempta d’entrebancs me-
todoldgics. Segons Stake (1998), dels estudis qualita-
tius s'esperen «descripcions obertes», «comprensié
mitjancant l'experiéncia» 1 «realitats multiples no
fragmentades». Per aconseguir-ho cal «una atencié
continua» (STAKE, 1998, p. 46-47). Per a la recerca qua-
litativa, l'analisi interpretativa de les informacions
s’entén com un procés d'inferéncia dinamic i simulta-
ni amb la seva extraccié, per poder obtenir indicis
consistents i arribar a produccions teoriques fona-
mentades (BERTELY, 2000). Per a Tesch (1990) I’analisi
consisteix en el procés d’extraccio del sentit de les in-
formacions, entenent que aquest caracter analitic no
se circumscriu a una fase concreta de la recerca, siné
que esdevé un procés continu de recollida i interpre-
tacio de les informacions. Perd la quantitat de dades
sumeix sovint I'investigador en un estat de perplexitat
que queda enfrontat al dilema de com simplificar la
informacid sense perdre trets que alallarga puguin re-
sultar rellevants i clarificadors. En tot plegat resulta
decisiva la posicié epistemologica des-de la qual par-
teix l'investigador, ja que és ell qui destria constant-
ment de la massa aparentment inferme i desordenada
d’informacions, els trets que aniran configurant els
elements de significat.

La tasca fou feixuga, perque analitzar comprensi-
vament la informacié requeri estructurar-la categori-
cament, i és el mateix investigador, com conclou en
Goetz i Lecompte (1988, p. 186), I'encarregat de fer-ne
la tria i seleccié. La nostra fou combinar de manera
mixta una analisi inductiva-deducativa mitjan¢ant sis-
temes categoOrics aprioristics (categories tedriques) i,
alhora, formular-ne de nous segons les informacions
extretes (categories socials), bo i evitant de no encoti-
llar les informacions només a les categories inicial-
ment explicitades (categories de I'intérpret) i caure en
el que Miguel A. Zabalza anomena «tipificacié prema-
tura». S'opta per anar recollint sistematicament els es-
deveniments observats en les colurnnes de la graella
corresponents, fent una interpretacié immediata: su-
bratllant alld que ens havia cridat I'atencid, que even-
tualment hauria de servir de primeres pistes per con-
vertir-se en dades empiriques en acabar el procés
(Quadre 2).

Al final de cadascun dels 22 registres d’observacio
realitzats s'incloia un seguit de notes analitiques ternp-
tatives. Després de subratllar-les es realitzaven in-
feréncies i possibles patrons en tots els registres d’ob-
servacié al marge dret del registre (Quadre 2). Amb
aquestes primeres anotacions interpretatives es crea-
ren llistes de patrons emergents, a partir dels quals
s'ana elaborant un primer seguit de categories que es
definiren, s’estructuraren i reformularen permanent-
ment a mestura que dura el treball de camp. S’ana valo-
rant el grau de pertinenca i idoneitat de les primeres
categories amb els patrons i s’organitza de nou la in-
formacié un cop s'obtingué 1'iltim marc categoric
concloent. Aix{, una llista inicial de 19 patrons especi-
fics, que aplegaven cadascun diferents subitems,
queda finalment sintetitzada en 4 categories d’analisi
que n'ordenaren la informacié (Quadre 3), i que es
contrastaren amb les categories teoriques (troballes i
conceptes obtinguts per altres autors) amanera de dia-
leg analitic detallataI'informe obtingut.

Després d’haver organitzat tota la informacié en
categories i patrons, amb els subitems corresponents,
val a dir que per al'elaboracié del'informe es disposa-
va d'un conjunt de fragments observats objectius -—-ca-
tegories socials—, organitzats d'acord amb un cos ca-
tegoric propi —categories de lintérpret—, capag
d’establir un dialeg analitic amb les troballes i concep-
tes produits per altres autors sobre la mateixa tematica
—categories tedriques. En qualsevol cas, els aspectes
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Quadre 2. Exemple del registre d'observacié

Data: 6 de novembre de 2000
Hora: 9.00a 10.30 h.

Escola: x

Temps d'observacio: 1,50 minuts

Curs: primer de primer cicle de primaria
Continguts curriculars: lectoescriptura
Observadora: L

Els nens entren en fila, 'un darrere 'altre, a I'aula. Margalida és en un costat de I'entrada del col-legi i els va dient «bon
dia» a cadascun.

Hora

Inscripcid

Primera interpretacio

9.05

Margalida: [Margalida entra a 'aula) Bon dia. Molt bé, els dilluns
toca fer moltes feines, eh? Hem de fer totes les feines per preparar
la_setmana. A veure, el primer que farem sera treure totes les co-
ses del pupitre.

Alumnes: El conte!

Margalida: El conte després, una cosa darrere ['altra.

{Els alumnes treuen les coses del seu pupitre xerrant]

Margalida: Xiiittt! A veure, que no ho podem fer ben igua! sense
xerrar? Si? Que ho podem fer?

Alumnes: Si.

Margalida: Si?, ale idd. A veure si és ver. Es posin drets aqui. Tu
encara no has duit l'estoig? [demana dirigint-se a una alumnal.
Aquest estoig me 'has de tornar, que jo I'he de menester.
Margalida: Ara tothom es col-local Es posin cap aqui. Molt bél
[Entra na Mandi)

Margalida: Bon dia Mandi. Mandi és na Laura [observadora], una
exalumna, després la presentarem a tots.

Alumnes: Ja ho sabem [exclamen alguns alumnes).

Margalida: Si, clar perqué és de Ferreries. Na Mandi no la coneixia
perque és de Mao, eh?

Alumnes: Si.

Margalida: Qui és el que té tot alld alla damunt?

Alumne: Jo.

Margalida: Bé, perd és que ara no me tens que donar a¢o, ara te
dic que replegam ses coses per seure’ns, després ja m’ho donaras.

Pei < [aliral

(Continuacid...)

Protocol d'entrada. Pauta
d'organitzacio setmanal.

Una cosa darrere l'altra. Or-
dre. Resposta demorada sen-
se xerrar. Soroll i disciplina.

Instruccié verbal i segui-
ment. Refor¢. Activitat ho-
Illogé .a-

tra! Ordre. Resposta demora-
da.

dels informants que mereixeren major atencié al'hora
d’analitzar les intervencions foren els seglients: Quins
eren els continguts de les intervencions i les converses?
En que es feia més émfasi? Quin tipus de consignes o
instruccions donava Margalida als alumnes? Com eren

aquestes instruccions? Com estructurava la sessié?  tervencions?

Quines eren les rutines habituals de treball diari? Com
intervenia a l'aula per tal d’ensenyar comprensiva-
ment? Quin tipus de tasques proposava a l'alumnat?
Quin tipus de tasques proposava a Jordi? Quines creen-
ces, valors i pressupbsits s’expressaven cn les seves in-
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Quadre 3. Categories d’analisi

.Activitats paral-leles (tasqueas en que hi ha diferents activitats alhora)
.Activitats homogenies (tasques en queé tots els nens fan el mateix i alhora)
.Activitats d’execucio individual (treball individual)

.Rutines d’aula (patrons discrecionals d'activitats que s’apliquen diariament)

1
2
3
4
5.
6
7
8

0.
11.
12.

PRACTICA D'AULA

Estructura d’ordre

.Pautes de comportament

.Habilitats d’ordre diari

.Control d’aula (estratégies utilitzades per aconseguir i mantenir I'ordre dins l'aula)
9.

Activitats de vida diaria (tasques curriculars de realitzacio diaria)

Oportunitats d’aprenentatge (possibilitats d'aprenentatge que té Jordi a I'aula)

Ajudes i recursos del mestre (necessitats que té Margalida pel fet de tenir Jordi inclds dins l'aula)
Estil d’ensenyament global (conceptualitzacio de la seva gestié de 'aula)

ESTRUCTURA DE LA SESSIO (estructura d’ordre)

13. Seqiiéncia sessio (estructura de la seqiiéncia de la sessid; pren decisions especials pensanten Jordi)

14.

Modificacions curriculars (aplicacio d'alguna adaptacio curricular individualitzada a Jordi)

15. Curriculum funcional (prioritzacio de les seglients necessitats en relacié amb Jordi: trets de comportament, ha-

bits, rutines i ordre, sociabilitat, aprenentatges escolars)

POSADA EN PRACTICA

16. Organitzacié general (com el tipus de déficit de Jordi modifica 'organitzacié general de la classe)

17.

+ llibre de text

+ distribucio del temps

+ organitzacio de l'espai i col-locacio dels alumnes

+ carrecs dels alumnes

+ instruccions de treball

+explicacid, consignes verbals, instruccions individualitzades als alumnes

+ tipus de preguntes que formula

+ organitzaci¢ de les activitats (grup gran, grup petit, de dos, individual)

+recursos o ajuts especials

+tasques del treball individual dels alumnes integrats: activitat adaptada, etc.
Dinamica interaccional (tipologia de refacié que manté Jordi amb Margalida)

18. Estructura de relacio (lloc que ocupa jordi en el conjunt de la classe. Actituds dels companys. Actituds adopta-

des per Jordienvers els companys)

AVALUACIO

19.

Avaluacio en paral-lel (qué, com s'avalua)
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Resultats
Informe obtingut?
Practiques d’aula en I'heterogeneitat

En aquest apartat s'intenten recollir les formes de
treball de Margalida, la mestra de primer, i la manera
en que, a partir d'unes condicions socials contingents
definides, fa possible el tractament educatiu compren-
siu i heterogeni de l'alumnat. El recorregut narrat pre-
tén fer un repas exhaustiu de les modalitats d'interven-
ci6 de la docent, fent esment de les principals eines de
gestié de l'aula utilitzades en la seva forma de treballar.
Per aixd aquesta primera part de l'informe s'estructura
fent una narracié de les estrategies utilitzades, d'entre
les quals les rutines d’aula i el control d’aula actuarien
com a estructures d’ordre sobre les quals s’ha de fona-
mentar la gesti6 diaria de l'activitat. En el text s'intenta
demostrar que aquestes rutines actuen com a factors
modeladors de la conducta dels nens i, alhora, com un
element integrador o inclusiu per al nen amb necessi-
tats especials. Semblantment, s’ha observat que aquesta
gestid s'ordena en funcié de les tasques que proposa als
nens i que hem anomenat activitats paral-leles, activitats
homogenies i activitats d’execucié individual. Aquesta
diversificacié de tasques permet el desenvolupament
d’itineraris paral-lels dins l'aula, contribuint a generar
itineraris d'aprenentatge segons les diferéncies indivi-
duals de l'alumnat. Finalment en aquest apartat s'infe-
reix I'estil d’ensenyament global de Margalida a partir
de la conceptualitzacio de la seva practica. '

* ok ok

Quan hom entra en una aula per primer cop, el pri-
mer que hi veu és un petit bosc de caps petits. Les tau-
lesiles cadires sén més petites, i tot fal'efecte que s’ha
encongit. El grup estudiat esta format per una ratio de
24 alumnes de primer curs de primer cicle de primaria.
Tenen, per tant, sis anys. L'escola fou privada fins fa 10
anys, moment a partir del qual passa a ser concertada

2. Tot i que ens resulta del tot impossible sintetitzar aqui
I'amplitud de les troballes recollides en aquesta recerca, ja
que el text integre de I'informe és molt més extens, hem resolt
d’escollir-ne les principals malgrat que aquesta selecci6é im-
pedeixi descriure’n la totalitat i el resultat narrat aqui pugui, a
desgrat nostre, semblar parcial. Acceptem aquesta possibili-
tat tot admetent que 'informe obtingut €s, al capdavall, pro-
ducte de la interpretacié que n’hem fet —com no pot ser d’al-
tra manera. Obviament aixd no exclou, i tampocho pretenem,
altres versions i propostesigualment plausibles.

paral-lelament al procés en que, de manera simultania,
el centre comenca a acollir alumnes amb necessitats.
Dins del grup hihaJordi,® de la mateixa edat que la res-
ta del grup i amb necessitats especials derivades d'un
deficit auditiu profund. Utilitza llenguatge de signes, i
alhora és estimulat amb lectura bilabial. A I'aula or-
dinaria hi entra diariament una mestra de suport que
realitza intervencions de suport al grup i al nen, alhora
que serveix d'intermediaria entre el nen i la resta del
grup classe. Margalida, la tutora, utilitza parcialmentel
llenguatge de signes per adrecar-se a Jordi, fet que ha
provocat que de manera espontania s’empri entre al-
guns dels seus companys.

Un observador acostumat a fer feina a l’aula no pot
estar sempre del tot segur d’haver sabut copsar totes les
rutines que es porten en una aula. Pero qui vol mirar
com si fos la primera vegada que entra en una aula, del
primer que s’adona és que hi ha moltes rutines. Algures
d’'aquestes, com afirma Puig (1999, p. 106), no es veuen.
Aix0 és per la mateixa precisio repetitiva de la seva natu-
ralesa factica, que el costum les fa opaques als nostres
ulls. Tot i aixi, al'aula es porten a terme diferents rutines.
Algunes d’aquestes sén setmanals, i d’altres son diaries.

Pel que fa a les rutines setmanals, caldria destacar la
nova distribucié dels alumnes a la classe. Cada setmana
tenen unlloc que Margalida els assigna, i roden per dife-
rents ubicacions dins l'espai de I'aula. Els motius d’a-
questa activitat s6n, segons Margalida, facilitar la mobi-
litat i la interrelacié entre tots els nens, trencar grups o
subgrups d'amics establerts, integrant nens inhibits o
poc sociables, i incentivar la coeducacié barrejant les
nenes i els nens entre ells que, de manera natural, no es
produiria.* Només d’entrar observem una primera ru-
tina que sovint passa desapercebuda: els nens estan

3. Els noms dels informants sén ficticis per garantir-ne
I’anonimat, alhora que s’han evitat descripcions contextuals
definides en excés que els fessin identificables per als lectors.

4. NB.: tot i aixi, la distribucié dels alumnes en taules de
dos no sembla ser la millor ubicacié per a Jordi. Quan parla el
nen que esta al seu darrere, Jordi no el pot escoltar sino veula
seva boca i no pot fer lectura labial. Pareix que una distribucié
en rotllana o en ferradura seria més idonia, perque tots els
nens es podrien veure la cara i Jordi podria fer lectura labial i
captar, aixi, el sentit de les intervencions dels seus companys.
Pel contrari, Jordi sempre s'asseu davant de tot, per ordre de
Margalida i no per desig propi, per poder, segons la versié de
la mateixa Margalida, observar millor els gestos de la mestra i
les instruccions que déna. Aparentment, el nen no mostra
disconformitat amb la decisié de Margalida.
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asseguts en pupitres de dos en dos. L'aula és lluminosa
i alegra. Disposa d'una petita biblioteca d’aula. Els di-
lluns organitzen la setmana. L'horari és de 9 a 12 del
mati i de 3 a5 de la tarda, amb servei de menjador i
guarderia. Al'aula a cada nen li correspon un nimero,
per ordre de llista, i s’han d’anar collocant segons la
mestra els va cridant. Quan estan tots col-locats, es no-
menen els carrecs de la setmana, que figuren al cartell
penjat al darrere de la porta de I'aula. Cada nen col-lo-
ca les coses al calaix del seu pupitre. La pauta de con-
ducta és sempre la mateixa cada diaicada dia de la set-
mana. També estan reglats els habits alimentaris dels
nens, segons els dies de la setmana (dilluns fruita, di-
martsiogurt, etc.). Entren al’aulaisaben perfectament
que han de fer perque sempre es fa aixi. La mestra de
suport, com cada mati, agafa una cadira i s'asseu al
costat del Jordi, que seu en un pupitre al costat d'un al-
tre nen. Els secretaris de la setmana reparteixen diaria-
ment les carpetes dels deures de classe (feines que po-
den anar fent durant el que hem anomenat activitats
paral-leles, quan han acabat la tasca que se’ls ha enco-
manat en un principi), que es troben ordenades en una
prestatgeria del'aula.

Una altra rutina setmanal és el repartiment de car-
recs: responsables de repartir material i responsable de
netejar la classe. I d'altra banda, les rutines diaries. Ca-
da dia hi ha un encarregat de dir la data, dir el temps
que fa, anotar la temperatura d'un termometre que hi
haa fora, etc. i de col-locar el calendari que hi ha darre-
re la porta. Uencarregat del dia diu la data, després
guaita per la finestra per mirar quin temps fa, vacap a
la porta on hi ha el calendari penjati posa el dibuixet
corresponental cartell. Aixi cada dia.

Pel que s'observa, es veu que Margalida mostra
una gran preocupacio per la instauracid i I'acompli-
ment d'aquestes rutines, que actuarien ad hoc com a
pautes d’ordenacié de la convivencia i alhora com a
estructuracié diaria de les tasques. El fet de reglar la
conducta diaria dels nens en forma de pautes de repe-
ticio és, per a Jackson (1992), una estrategia educativa
en si mateixa, ja que permet reduir la incertesa, déna
seguretat als alumnes i permet 'ordenacié individual
de les conductes entorn d'un patrd col-lectiu gregari
que esdevé integrador. Puig {1999), en una investiga-
¢io sobre el treball diari d'una mestra, conclou que les
rutines escolars son un element de I'educacio en va-
lors en la mesura que faciliten I'eficacia organitzadora
ide treball i els dona una gran capacitat d'autocontrol
sobre el seu cormnportament (Puig, 1999, p. 106). A con-
clusions similars arriba Pomar (1998) en una recerca

de cas Uinic semblant. La vida a I'aula esta reglamenta-
da per unes pautes que n'ordenen 'horari i alhora ser-
veixen per estructurar les seqiigncies d’activitats. Es
molt senzill: cadascu sap perfectament qué s'ha de fer
a cada hora; I'habit ajuda els nens a aprendre a pre-
veure i anticipar la seva conducta perqué aquesta es-
devé previsible. Cadascu sap el que li toca i com s’or-
ganitza la sessid. L'aparent rigidesa d’aquestes pautes
rutinaries, que tant poden afectar les dimensions
d’organitzacié i convivéneia com les activitats curri-
culars —pla de treball - i que podrien fer pensar en
una estructura d'aula potser massa cncotillada (so-
bretot pensant que el curs anterior els nens feien in-
fantil i I'organitzacié és ben diferent), suposa per als
estudiants una estructura d’ordre que hem pogut com-
provar que resulta positiva per al grup classe i, alhora,
integradora per a Jordi. La reglamentacié de la vida
diaria dels nens de primer de primaria ajuda a cohe-
sionar pautes de conducta entorn d'un projecte orde-
nancista establert i planificat, que facilita l'ordre i el
control d’aula per mitja de les normes que porten im-
plicites, serveix per a seqlienciar i estructurar les acti-
vitats de vida diaria i cohesiona el grup en pautes de
conducta dins les quals el Jordi n'és un més com els al-
tres. Una prova del que estem dient la podem compro-
var en l'activitat lectura de contes, un patré que hem
anomenat rutinag d'aula. Durant la setmana, cada nen
ha de llegir un llibre escollit d’entre la seleccié que es
troba a la biblioteca de I'aula. El dilluns de cada set-
mana han de portar-lo llegit. En arribar, han de deixar-
lo damunt la taula de Margalida. Després, ella els crida
d'unaunil'hihand’explicar.

* %X ¥

Durant 'analisi dels registres d’observacio efectuats,
hem anat inferint que Margalida té diferents preocupa-
cions en el quefer diari. Una de tes preocupacions a que
ens referim és, obviament, els aprenentatges curricu-
lars, d’entre els quals la competéncia de la lectoescrip-
tura esdevé un dels objectius més importants; ho de-
duim de la insisténcia que aquest contingut té en les
seves instruccions i consignes, i la seva preemineéncia
enles experiéncies d'aprenentatge. La construccié d’a-
quest aprenentatge esdevé la columna vertebral de
molts d’altres que es porten a terme al'escola, i sembla
que la seva instauraci6é es converteix en una prioritat
ineludible en aquest cicle educatiu. I>’altra banda, la
forta pressié dels pares perque els fills aprenguin de
lletra tan aviat com sigui possible influeix, poc o molt,
en aquesta prioritat, toti que no hi haraons pedagogi-
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ques consistents que justifiquin aquesta celeritat (AR-
NAUS, 1993; CAMPS, 2001).

Una altra preocupacié que té Margalida, i que cal
destacar, és oferir la possibilitat a Jordi de poder parti-
cipar al maxim en les tasques durant totala jornada es-
colar amb la resta dels companys. El contingut de les
intervencions i les converses que manté Margalida aixi
ho demostra. S6n principalment intervencions que fan
referéncia als continguts propiament curriculars, perd
també posa un gran eémfasi en les pautes de comporta-
ment 1 en les habilitats d'ordre diari (saber escoltar,
parlar I'un després de l'altre, romandre atents a allo
que es fa, no moure’s sense permis o aixecar el brag i
demanar torn abans de parlar) i en I’afavoriment d’ac-
tituds integradores del grup cap a Jordi (facilitar laseva
intervencié i participacié en totes les activitats, re-
forcar-lo en veu alta davant el grup, atorgar-li carrecs
rotatoris, o corregir intervencions o actituds eventual-
ment segregatives d'altres nens cap a Jordi, preferent-
ment al’hora d’elegir-lo com a company de jocs o d'e-
quips de feina).

Semblantment, hem pogut comprovar que al llarg
de la sessié Margalida fa moltes intervencions i déna
moltes consignes. $6n extraordinariament abundants
les vegades que Margalida intervé, fins arribar al punt
de consignar 245 ocasions en una sessié d’hora i mitja.
Aixd fa pensar en un intervencionisme clar de la do-
cent en els afers de la vida de l'aula, regulant a partir
del control de conductes pautades basades en patrons
de rutina repetitives, i subsumint aquest protagonisme
en detriment d’un major grau d’autonomia dels nens.
Perd, com afirma Puig (1999, p. 104), no resulta exage-
rat afirmar que una condicié de l'autonomia personal
és'existéncia d’'un marc de rutines que doni seguretat
personal i control de conducta.

Aquest protagonisme, aixd no obstant, pot ser inter-
pretat en la mesura que els nens necessiten una atencié
individualitzada i preferent gairebé de forma insistent
tota la jornada. Els nens demanen i reclamen una aten-
ci6 que Margalida ha de facilitar, atesala seva poca auto-
nomia en I'aprenentatge. Tot plegat absorbeix gran part
del temps de la docent en aquest tipus d’intervencio di-
rectiva. No debades, el pas de transicié entre I'etapa In-
fantil i Primaria exigeix de Margalida un sobreesforg en
el seu quefer, aspecte que és especialment remarcable
pel que faal'establiment de pautes d’organitzacid i tre-
ball que regulin la vida de 'aula com més aviat millor i

que els nensles incorporin al seu repertori de conductes
en forma de rutines. Aquest és el sentit que volem donar
a l'afirmacié que 'omnipreséncia de Margalida dins
l'aula i el seu protagonisme directiu és gairebé absolut.
Aixd es notano solament en ladireccionalitat de les con-
signes, la forma i el tipus d’instruccions, matisacions o
explicacions que ddna, siné també en I’abundant infor-
macié consignada en queé ella parla, pregunta, discuteix,
recrimina, reforca, respon a preguntes, reprén o enco-
ratja els alumnes. La mateixa magnitud i ubicacid de la
seva taula també ho manifesten. Toti que en alguns mo-
ments Margalida s'asseu en una taula com la dels nnens i
al seu costat, la manca d’espai i I'embalum de materials
que utilitza 'obliguen a utilitzar la seva taula gairebé
sempre. Les instruccions que déna, com ara «llegim
amb la boca tancada! » o «copiam la frase a la llibretal»
son for¢a entenedores, expressades en primera persona
del plural, imperatives perd afectuosament empatiques,
de frase curtaiamb unléxic al’abast dels alumnes, si te-
nim en compte el nivell d'interaccié forca alt que els
nens hi mantenen. Margalida explica qué s’ha de fer
principalment de forma oral, perd mentrestant fa s ha-
bitual de cartells (amb les lletres que s’estan treballant,
en el cas de la lectoescriptura), amb fitxes, amb inscrip-
cions a la pissarra, amb dibuixos o cartolines amb ins-
cripcions o icones que permeten simultaniejar una di-
versitat de canals de transmissié de la informacié a
partir de les quals els nens —i especialment Jordi -cap-
ten la informacié. La pluralitat de canals a partir dels
quals es pugui proporcionar informacié s’ha vist com
una de les estrategies inclusives que la mestra utilitza
per adrecar-se als alumnes, i en alguns estudis sembla
que aquest aspecte també es posa de manifest de mane-
ra coincident (MERCER, 1997; STAINBACK i STAINBACK,
1999). La mestra déna instruccions, ordena imperativa-
ment el que s’ha de fer i reforca els aprenentatges en
grup, pero sobretot individualment. Margalida, que uti-
litza la pauta Montessori per a I’ensenyament de la lec-
toescriptura, durant les seves explicacions fa, també, un
Us parcial del llenguatge de signes.

x X X

Podriem afirmar que utilitza un estil d’ensenya-
ment que hem anomenat de comandament directe i de
descobriment guiat. Comandament directe, perqué hi
ha un elevat control de grup. Margalida determina les
tasques que s’han de realitzar, que pressuposa la pro-
mocié d'activitats homogenies a partir de les quals
s'obtingui un domini disciplinari centralitzat i I'alum-
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nat, aixi, es responsabilitzi del seu treball. Perd també
facilita el que hem anomenat activitats paral-leles,
consistents a possibilitar que no tots els nens facin el
mateix a la mateixa hora ni al mateix ritme. Hi ha ses-
sions en qué es poden observar diferents nens fent ac-
tivitats diverses. Aquesta diversificacié d’experiéncies
d’aprenentatge s'atorga en funcié dels ritmes i dels ni-
vells de competéncia actualment existents a 'aula, i
que varien durant el curs. El paral-lelisme d’activitats
dins l'aula és una de les caracteristiques decisives
apuntades per Tomlinson (2001, p. 17} per possibilitar
la diversificacié d’experiéncies d'aprenentatges se-
gons I'heterogeneitat de I'alumnat i poder, aixi, ense-
nyar comprensivament. Els alumnes consideren un fet
normalitzat la realitzacié dins la mateixa aula de dife-
rents tasques alhora, i aixd permet d’una banda la di-
versificacid de les experiéncies d’aprenentatge de ma-
nera comprensiva i, en sentit relatiu, un major grau
d’autonomia dels nens, atés que no han d’esperar la
consigna de Margalida per continuar treballant. Fergu-
son i Jeanchild (1999) afirmen, en la mateixa linia, que
la diversificacié de propostes d’experiencies d'apre-
nentatge dins 'aula és un indicador clau per determi-
nar una practica docent com a practica inclusiva. Cada
nen aprén d'acord amb el seu nivell i ritme de com-
peténcia i es fa possible, aixi, ensenyar a tots els alum-
nes, com apunta Giangreco (1999). D’aquesta manera
s'atenuen els efectes d’alld que Jackson (1992) anome-
na «temps morts» entre tasca i tasca, deguts a la desi-
gual quantitat de temps que els nens necessiten per
realitzar-les.

Els processos d’interaccié mestra-alumnes prete-
nen confirmar la reafirmacié dels rols que cadascy, se-
gons sembla, ha de tenir dins I'aula i que estan ben ex-
plicitats. Davant la consigna «copiam aquesta frase» o
«llegim amb la boca tancada» els nens interioritzen un
guiatge que esdevé imperatiu i que implica la seva as-
sumpcié passiva. Aixd no vol pas dir que la relacié no
permeti la participacié dels nens, que els limiti l'auto-
nomia -—-com hem intentat demostrar abans-— o que
els nens mostrin una actitud passiva o apatica a ’hora
de proposar activitats. Al contrari, interpretem que
Margalida, amb la seva accid, pretén que els alumnes
sapiguen que 'autoritat és a les seves mans, buscant
I'assumpcié de rols, la regulacié del control de grup i
lexplicitacié de poder que aquestes maneres de fer im-
plica. Que hi hagi ordre disciplinari pareix voler dir te-

nir-ho tot controlat. Una prova d’aixd és la insisténcia
en el soroll. Hi ha moltes referéncies observades que
esmenten la importancia que té per a Margalida fer si-
lenci, mantenir-lo, o evitar el soroll dins I'aula quan es
fan activitats paral-leles (que és quan sol augmentar).
Situacions similars s'observen, pel que fa a la insisten-
cia en el soroll, quan es fan activitats de grup petit,
grup de dos o grup gran, evitant aixi la sensacié de gui-
rigall que aquestes modalitats de treball generen. Sem-
bla existir una relacié directa entre I'assumpcié d’a-
quests rols que pretén instaurar Margalida, a través del
control de grup, i l'ordre disciplinari dels nens. El rol
educatiu de Margalida és exigent, no és gens laissez fai-
re, per dir-ho ala manera d’abans.

A part de l'exigéncia en les activitats d’ensenya-
ment-aprenentatge, demostra també una gran in-
sisténcia en les pautes de comportament i les habili-
tats d’ordre diari. Leducacié o instruccié de continguts
d’aprenentatge no és |'tinica prioritat per a Margalida,
siné que també ho és I'establimentil’ensenyament d’-
habilitats socials o habilitats d'ordre diari que incorpo-
rin al repertori de conductes dels nens les referéncies a
les habilitats que al subitem hem anomenat habilitats
escolars (seure correctament, intervenir quan es dema-
na o aixecant el brag, no riure’s dels companys quan
fan preguntes, mantenir un to de veu correcte, respec-
tar les opinions dels altres, aixecar-se i fer cua a la porta
per sortir sense fer soroll, entre altres).

Podem afirmar que el rol de Margalida en la gesti6 i
relacié és directiu, dirigeix la tasca a realitzar, instaura
rutines i condueix els processos en forma guiada perd,
al mateix temps, permet de manera gradual 'autono-
mia dels nens utilitzant la modalitat d’activitats
paral-leles. Molt temps de la sessié esta dedicat a for-
mular preguntes orals als alumnes en grup petit, o in-
dividual, de les quals la mestra no diu mai la resposta,
esperant que siguil’alumnat—després d'uns segons—
qui contesti aixecant abans la ma i amb un torn estric-
te. Tracta de refor¢ar cada vegada la resposta donada
per 'alumne/a quan és la correcta, Utilitza una mena
de discriminacio positiva consistent a fer tot el possible
per retirar el dret de respondre o preguntar quan sén
alumnes que sempre participen i tracta, en canvi, de
demanar i refor¢ar els més poc participatius o timids.
Jordi n’és un. Ja sigui per la manca d’oida o per aspec-
tes caracterials, té tendéncia a evitar la participaci6é
quan es tracta d’activitats en grup grani obté un prota-
gonisme major quan es tracta d’activitats en grup petit,
individuals o activitats tipus phillips 66.
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Posarem dos exemples d'aquesta manera d’ense-
nyar de Margalida. Una de les conseqtiencies educati-
ves d'aquesta forma de procedir té a veure amb la for-
ma d'intervenir dels nens. Els alumnes han d’aprendre
a demorar la resposta i a esperar quan els toqui parlar
després que els ho hagi autoritzat Margalida. Hi ha
alumnes que aixequen la ma per contestar totes les
preguntes, pert la mestra nomsés els concedeix la pa-
raula en alguns casos. Margalida va dient qui ha d'in-
tervenir, segons sembla per possibilitar la participacié
de tots els alumnes. La mestra demostra un interes pa-
tent perque els alumnes aprenguin el contingut que es
treballa, pero alhora demostra també una necessitat
imperiosa d’ordre a les intervencions, respectant les
respostes dels companys, el torn de paraula, etc. El se-
gon exemple el tenim en una altra conseqiieéncia edu-
cativa d'aquesta manera de procedir, que es veu du-
rant la gestié d'activitats d'execucié individual. Durant
les activitats individuals, Margalida procura evitar que
els nens produeixin errors de forma reiterada mit-
jangant un major control de la mestra, el disseny d’acti-
vitats que minimitzin la possibilitat d’error i 'entrena-
ment sistematic en processos de planificacid, execucié
i autocontrol dels nens en la tasca individual. Aquesta
evidéncia de la feina docent de Margalida coincideix
amb les troballes a que varen arribar Ferguson i Jean-
child (1999, p. 191) quan esmenten la necessitat de ma-
ximitzar els guanys individuals dels alumnes per asse-
gurar-ne l'exit individual i, alhora, facilitar processos
que permetinl'autogestié individual dels nens.

B S

El fet de tenir Jordi dins 'aula ha dut Margalida a
ensenyar d’'una manera diferent. Intenta arribar a tots
els alumnes, també a Jordi (tot i que ell té la mestra de
suport a la seva disposici6, i amb la qual s’entén mit-
jancant el llenguatge de signes). Per interactuar amb
Jordi, Margalida utilitza el llenguatge de signes (com
hem dit, en coneix algunes paraules i frases), i també
vocalitza molt. Les tasques que proposa al grup sén les
mateixes per a tothom, i aquesta homogeneitat es
trenca quan fa activitats paral-leles o activitats d'execu-
¢i6 individual i a I'hora de treballar el llenguatge oral
amb Jordi. La possibilitat de disposar d’'una mestra de
suport facilita la interaccié en cas que el nen tingui di-
ficultats per entendre les consignes, les instruccions o
les explicacions. L'is abundant de les consignes ver-
bals ha obligat Margalida a intentar no parlar d'esque-
na als alumnes, a vocalitzar, a utilitzar referencies com
cartells penjats i senyalitzacions i a prestar més atencié

al llenguatge. La inclusié del Jordi a I'aula ha obligat
Margalida a ensenyar de manera diferent. La preséncia
fisica de la mestra de suport al’aula ha permeés desen-
volupar moltes de les activitats paral-leles, i aix{ es rea-
litzen les tasques segons ritmes i nivells de competén-
cia heterogenis. També ha implicat la realitzacié de
modificacions d'accés al curriculum del Jordi, espe-
cialment en I'area de la lectoescriptura i a les adapta-
cions d’accés, com aral’estimulacié de lalectura labial,
el llenguatge de signes, la vocalitzacid, I'is de cartells i
senyalitzacions, la utilitzacié insistent de la pissarra o
el retroprojector, o el fet d’evitar parlar-li d’esquena.
Margalida preveu les dificultats que es poden produir
en els aprenentatges del Jordi, especialment pel que fa
a la lectoescriptura, i es realitzen en aquells moments
de la sessié activitats graduades en complexitat que
eviten la desmotivacid, alhora que es planifica la facili-
tacio de coneixements anticipats en aquesta mena de
continguts curriculars. En la mateixa linia, Camps
(2001) confirma amb les seves recerques en didactica
de la llengua que el fet de possibilitar a I’alumnat acti-
vitats graduades en complexitat permet assumir un
major grau d’éxit en 'aprenentatge, i alhora s’evita la
desmotivacié que existiria si no es garantissin &xits
educatius al nen; estratégia que coincidiria amb les
troballes fetes per Ferguson i Jeanchild (1999) sobre la
necessitat de maximitzar els guanys individuals dels
alumnes enl’educacié inclusiva.

Una altra demostracié de com la inclusio del Jordi
ha obligat Margalida a intervenir a’aula de manera di-
ferent, la tenim en el seglient exemple. Hem compro-
vat que Margalida procura que el Jordi realitzi menys
experiencies d’'aprenentatge i més curtes que la resta
dels companys en el mateix periode de temps, o bé que
disposi d'un temps extra, si s'escau, quan realitza les
mateixes activitats que els companys, que hem ano-
menat activitats homogenies. Quan es treballa en acti-
vitats paral-leles, aquesta forma de procedir de Marga-
lida (procurar que el Jordi realitzi menor nombre de
tasques que els altres) no suposa cap greuge per als al-
tres nens, atés que estan acostumats al fet que hi hagi
diferents grups amb diferents activitats d'aprenentat-
ge simultanis, i no donen al fet cap importancia re-
marcable. Semblantment, Margalida utilitza materials
adaptats, realitzats per ella mateixa de manera di-
guem-ne artesana (retallar, aferrar, fotocopiar) o bé
per la mestra de suport, quan el nen treballa en activi-
tats paral-leles. Per aixd, amb la finalitat de facilitar que
el Jordi pugui realitzar tasques en les quals pugui fer
una aportacié al grup, Margalida proposa activitats
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amb diferents graus de dificultat, que es fan durant la
seqilencia proposta d'activitats dins el patré activitats
paral-leles.

També ens hem adonat que Margalida procura que
Jordi alterni el treball individual amb el treball en grup
petit, en grup de dos i en grup gran, encara que en
aquesta modalitat ultima, com hem dit abans, Jordi no
hi intervingui tant i que pensem que és perque li agra-
da menys. Un aspecte remarcable de l'organitzacié
d’aquestes activitats quan son grupals €s la composi-
ci6. Margalida fa un ts combinat homogeni/heteroge-
nial'horade ferels grups (que mai deixa al lliure arbitri
dels mateixos nens), de manera que en determinades
ocasions els grups son per nivells de competéncia, i en
altres ocasions la composicié dels grups és per afinitats
tematiques. En el primer cas es facilita’homogeneitat,
ien el segon cas 'heterogeneitat, toti que permanent-
ment en fa, com diem, un Us combinat. En termes ge-
nerals, perd, les tasques sén iguals per a tothom i no-
més en algun cas concret Margalida proposa tasques
diferents per a Jordi, perd aixd succecix quan cada
alumne fa feines endarrerides o bé esta treballant en
activitats paral-leles.

Cal destacar que Margalida valora molt l'interés
que demostra el Jordi per aprendre i treballar. Lalum-
ne es troba absolutament integrat dins el conjunt del
grup classe. Els companys parlen amb ell, fan ganyoltes
o gesticulen, assenyalen amb el dit; fins i tot coneixen,
com ja s'ha dit, algunes paraules i frases en llenguatge
de signes, atés que la seva utilirzacié tant per part de la
tutora com de la professora de suport és tan freqlient
que alguns alumnes 'han apres i l'utilitzen per adre-
car-se a Jordi. Al llarg de les observacions efectuades
hem pogut evidenciar que hi ha una bonarelacié entre
Margalida i Jordi. Ell té en tot moment la mestra de
suport al seu costat perque li vagi traduint allo que
Margalida diu. El nen fa comentaris a la professora de
suport, li explica coses, perd sovint va a Margalidaaen-
senyar-li el que fa i perque el vagi corregint, com lares-
ta dels alumnes. Les situacions habituals de I'aula es
viuen amb norrnalitat, intentant que Jordi participi en
les activitats i tasques com la resta dels companys. Jordi
té un caracter obert i rialler amb els companys, s'en-
senyen el que fan i es fan bromes. A 'aula no s’obser-
ven diferéncies respecte a les possibilitats d’aprenen-
tatge entre Jordi i els seus companys. Practicament a
totes les sessions es treballen les mateixes activitats,
amb el mateix grau de dificultat o amb diferents graus,

segons §'escaigui. Perd no observem desavantatges pel
que fa a la possibilitat que Jordi perdi oportunitats per
aprendre en cap moment, almenys per ara. Una es-
tratégia que utilitza Margalida per evitar-ho i eliminar
per a tothom els eventuals temps morts existents entre
la finalitzacié d'una tasca i el comengament d'una al-
tra, €s la consigna fem feina endarrerida! Els primers
alumnes que acaben l'activitat proposada es posen a
fer tasques que tenen endarrerides de manera autono-
ma, ubicades dins la carpeta que porta aquesta deno-
minacié. Llavors cadascu fa feina independentment
del que fan els altres amb la modalitat d'activitats pa-
ral-leles.

Lestructura de les sessions il'organitzaci6
delavidadiaria

En aquest apartat intentarem posar de manifest la
seqiiencia de com estructura Margalida la gestio de
laula i la relacic que té aquesta forma de procedir amb
la presa de decisions especials pensanten Jordi.

* % ¥

La seqliencia de la sessid esta fortament presidida
per un patrd discrecional que es manté invariable cada
dia, i que és coherentamb la insisténcia de Margalida en
la seva forma directiva de control d’aula. Lasessio es des-
envolupa segons la seglient pauta: protocol d'entrada,
organitzacic dels alumnes, proposta d'activitats, repas de
continguts, avaluacid, tasques endarrerides i recollida.

Amb protocol d'entrada ens referim a 'existéncia
d'un patré de conductes consistents en rutines d'inici
basades en una consigna verbal de salutacid i benvin-
guda, de caracter afectuds i alegre, adregada a tots ¢l
alumnes en entrar a 'aula després d'asseure’s i restar
en silenci. El alumnes s’adonen de l'inici de les activi-
tats perque la consigna verbal de salutacié i benvingu-
da n’encapcala l'inici, i convida a centrar-se enl'inici i
organitzacio de les activitats. Després, Margalida inicia
la tasca o conjunt de tasques. La pauta es manté igual
cadadia.

Quan es treballalalectoescriptura, com ara el repas
de la r, va dient el nom dels alumnes que contenen
aquesta lletra. Cada nin s’ha d’aixecar i ha de dirigir-se
a un cartell on hi ha penjades les diferents r; cada nin
ha d’assenyalar la erra que li correspon. Llavors s’a-
drega a Jordi i demana quina és la seva erra. Ell 'asse-
nyala. Continua dient els noms de tots els nens que
contenen la lletra r. A continuacié Margalida diu dues
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frases i les escriu a la pissarra perque Jordi les llegeixi:
«Tots els fillets i filletes de primer han anat al riu d’ex-
cursié» 1 «A I'hivern, pel carrer fa fred». Llegeixen les
frases tots junts. Fan votacions per a la proposta d'acti-
vitats. La primera frase obté 23 vots, mentre que la se-
gona només n'obté 1. Margalida destaca la votacié que
ha fetla nina que ha votat en sentit diferent dels altres.
Encara que només sigui una, ha votat realment la {rase
que li agradava més. Els secretaris reparteixen la pauta
Montessori per escriure la frase que ha votat la majo-
ria. Lactivitat que fan consisteix a escriure una frase i
després fer un dibuix que representi el significat de la
frase. Lactivitat és individual. Margalida va reforcant el
treball que fan de forma individual. Mentrestant, Mar-
galida crida els nens d’'un en un i li expliquen el conte
llegit. Margalida tracta els nens, aparentment, de ma-
neraigual. Jordi, al seu torn, va fins a la Margalida a ex-
plicar-li el conte. Margalida li dedica més temps que
als altres nens. Jordi se li adre¢a amb signes, fa alguns
sons amb la boca pero no gaires, i vocalitza. La mestra
de suport se'l mira. Margalida i Jordi riuen. Ella li diu
«molt bél» amb veu i signes. Margalida demana a Jordi
amb qui llegeix els contes, i ell li contesta que amb la
mare. Li'n déna un altre, ell I'agafa i torna al seu lloc. Al
costat de la taula de Margalida es forma una cua d’a-
lumnes per enisenyar-li el dibuix i avaluar-Ilo. Una ne-
na passa pel costat de Jordi, que ja s’ha assegut, i li
mostra el que ha fet. A continuacié Margalida diu que
els que han acabat de fer la tasca poden anar fent feines
que tenen endarrerides, i cadascu segons el ritme de
feina, va acabant i fent tasques endarrerides. A la con-
signa hem de recollir! els nens reaccionen, amb celeri-
tat, desant la taula i deixant les coses al seu lloc. S’aixe-
quen, agafen el berenar i formen una cua a la porta.
Jordirecull i fa el mateix.

Laposadaen practicadeladinamicadel'aulai
l'avaluacié

En aquest apartat s'intenta justificar la importancia
que atorga Margalida a la posada en practica de la
dinamica d'aula, enllagant amb el que s’ha explicat en
els dos apartats anteriors. Aixi, Margalida pren deci-
sions que justifiquen l'afirmacio que el fet de tenir el Jor-
didins l'aula l'ha duta a repensar la seva actuacio i aixo
repercuteix en la posada en practica de tot el grup clas-
se. Aquests canvis sén perceptibles pel que fa a I'organit-
zacid i la distribucio del temps —que és major per a Jor-
di i per a altres nens—, les activitats, els materials, o el

tipus i forma de les instruccions que dona. Finalment,
pel que fa al'avaluacid, que hem anomenat en paral-lel,
utilitza activitats ajustades als trets diferencials de l'a-
lumnat amb la finalitat de mesurar i recuperar infor-
macié sobre els avengos i possibilitats de tots els nens.
Aquestes activitats ajustades s'observen en la pluralitat
de proves proposades, en el desigual tractament del
temps atorgat als nens per realitzar-les i en l'enfoca-
ment qualitatiu d’aquesta informacio, que actua a ma-
nera defeedback retornant-la als seus destinataris.

* ¥ x

Toti que la seqiiencia de la sessié és sempre la ma-
teixa, com hem tractat de narrar en l'apartat anterior,
les activitats que s’hi desenvolupen canvien. Els canvis
afecten substancialment els mateixos continguts cur-
riculars que es treballen i la presentacié que es fa, que
divergeix significativament en uns casos o en uns altres.
Margalida pren decisions especials pensant en Jordi,
ates que son decisions que afecten I'accés al curriculum
del nen. Perd de les observacions s’infereix també que,
tot i que els continguts treballats durant la seqiiéncia
son de caracter curricular, Margalida en prioritza trets
de comportament, habits basics i sociabilitat. Aquesta
prioritzacié de trets, juntament amb les rutines docents
que utilitza la mestra (preguntar sempre qué se sap del
tema, informar els nens de I'estructura i forma de pre-
sentacié dels continguts, ordre de les tasques, entre al-
tres), pretenen ordenar I'espai i el temps amb seqiién-
cies que permeten als alumnes acomodar-se a aquesta
organitzacié. Abans de comencar a produir la introduc-
cié d'un nou contingut, Margalida diu resumidament el
que s’ha de treballar, tot procurant que Jordi s’adoni de
les caracteristiques formals del contingut i expressi la
seva disconformitat en cas que no hagi entes les ins-
truccions o les consignes (tot i que disposa de la mestra
de suport per fer-ho). Un altre exemple del que estem
dient és que s’estructuren i ordenen les adquisicions
que sén necessaries perqué es pugui produir 'aprenen-
tatge concret. Es valora, aixi, el grau en qué'alumne les
té adquirides, de manera que podem afirmar que
Margalida té una cura especial a relacionar els nous
aprenentatges amb els existents experimentats ante-
riorment per Jordi. Aquestes afirmacions queden de-
mostrades en les observacions per la multitud d'inte-
raccions comunicatives entre Jordi i Margalida en que
abans de presentar els nous continguts es formulen
preguntes que els activin o bé es presenten situacions
problematiques. Aixi mateix, Margalida procura que les
respostes a les preguntes i a les situacions plantejades
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per al'activacié6 dels coneixements previs siguin dona-
des inicialment pels alumnes. Aquesta podria ser, pot-
ser, 'explicaci6 del fet que Margalida insisteixi tant a fer
preguntes als nens, bé en grup gran, grup petit o indivi-
dualment. Si I'activitat ho permet, s'experimenten so-
lucions diferents de les plantejades. A conclusions si-
milars arriben amb les seves investigacions Tolchinsky i
col-laboradors (2001) quan afirmen que en condicions
d’extrema diversitat és indispensable partir d’experién-
cies i coneixernents previs per enllagar els nous contin-
guts, insistint que l'activacié d’aquests coneixements
—a través de preguntes o plantejant situacions— sigui
efectuada inicialment pels mateixos alumnes (TOL-
CHINSKY i altres, 2001, p. 39). En lamateixa linia s'expres-
sa Onrubja (1994). Semblantment, Giangreco (1999)
pensa que una pluralitat d’actuacions en la posada en
practica, presidides per un enfocament constructiu de
l'aprenentatge, és la millor manera de concretar un en-
senyament comprensiu i inclusiu que tingui en compte
I'’heterogeneitat dels nens.

Una de les innovacions metodologiques que utilitza
Margalida en relacié al que estem plantejant és el que
hem anomenat aprenentatge mediat. Es procura que
Jordi construeixi el coneixement mitjangant experién-
cies que realitza per mediacié d’altres companys, cosa
que facilita la seva interaccié i provoca I’aprenentatge i
I'ajuda miitua entre iguals. D’altra banda, aquesta es-
trategia també permet (ue un altre company exerceixi
de guia d'un altre menys competent, com enlalectoes-
criptura (en aquest cas, Jordi), en una tasca. Perd tam-
bé es déna el cas a la inversa, i es fa possible I'intercan-
vi dels papers. En altres situacions és Jordi quiajuda un
altre company menys competent i li serveix de guia, la
qual cosa permet, d'una banda, la integracié educativa
del nen, i de l'altra, la comprensié - -que porta implici-
ta aquesta manera de procedir- - que les diferéncies
individuals de les persones poden ser vistes com a ca-
racteristiques que, lluny de limitar, enriqueixen I'apre-
nentatge ila convivencia. L'aprenentatge mediat actua
com una mena de suport entre iguals i €s una estrate-
gia for¢a valorada en I'ensenyament inclusiu (VILA i JI-
MENEZ, 1999), integrat dintre d'un paquet més amnpli
de mesures educatives. Altres autors 'anomenen xar-
xes de suport de companys (STAINBACK i STAINBACK,
1990, p. 56); amb aquesta accid es promou l'educacié
inclusiva mitjan¢ant accions orientades a l'acceptacio
muitua, la coresponsabilitat i la valoracié interpersonal
de tots els nens.

Ens hem adonat que la posada en practica a 'aula
de Margalida implica una reformulacié de les maneres
d’'ensenyar que passen per unareordenacio dels mate-
rials i recursos que s'utilitzen. El tipus de déficit que té
Jordi modifica I'organitzacio general de la classe. As-
pectes que afecten la utilitzacié de recursos, comn ara el
llibre de text o la distribuci6 del temps, s’han vist os-
tensiblement alterats i redefinits. Aixo es pot compro-
var observant els materials i els llibres utilitzats en anys
anteriors, curosament ordenats a la prestatgeria de
I'aula. També els carrecs dels alumnes, les instruceions
de treball, I'explicacid, les consignes verbals, el tipus
de preguntes que formula, o I'organitzacié de les acti-
vitats (grup gran, grup petit, treball individual, etc.)
s’han vist modificats. Aquesta versatilitat a 'hora de
treballar la mestra, que suposa ignorar practiques es-
tandarditzades perpetuades, indiferents, any rere any,
esdevé una caracteristica prioritaria de tot ensenya-
ment que sigui qualificat d’inclusiu (CARRERAS, 1998).

La mestra modifica la seva actuacié en funcié de
I'alumnat, i per aixd els materials i els recursos utilit-
zats, aixi com l'avaluacid, canvien. Margalida utilitza
l'avaluacié per ajustar continguts i objectius a la realitat
del grup i a les caracteristiques de progrés dels nens, i
per realitzar reajustaments metodologics en el procés
d’ensenyament-aprenentatge. L'avaluacié esdevé, aixi,
un feedback permanent de retorn de la informacio en-
tre el nen ila mestra que li permet reorientar I'accié do-
cent d’acord amb la resposta que efectua 'alumne. En
aquest sentit, Cullen i Pratt (1999, p. 195-217) afirmen
que, per evitar que 'avaluacio no sigui un element es-
tigmatitzador i segregatiu més, cal que es diversifiquin
les formes de mesurar el grau d’assoliment dels apre-
nentatges dels nens, perd alhora també que s’informi
permanentment als estudiants dels seus progressos ili-
mitacions. Margalida proporciona continuamentinfor-
macié a Jordi (individualment o en grup, en cas de
reforgar-lo socialment) sobre el moment del procés d'a-
prenentatge en qué es troba. Aquest aspecte és particu-
larment rellevant en la conducta docent de Margalida,
atés que amb aquesta conductareguladora de lamestra
es pretén que Jordi prengui consciéncia dels seus pro-
gressos, perd també de les seves potencialitats i limita-
cions, aixi com de les dificultats peremptories que pot
superar. 1lem observat que, reiteradament, durant la
construccié dels diferents aprenentatges es fan avi-
nents aJordi els seus progressos, mitjangant la retroali-
mentacié o la difusié dels resultats de 1'avaluacio al
nen. Aquest és un element reforgant i, alhora, delimita-
tiu i explicitador dels aprenentatges aconseguits o dels
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que resten per aprendre. En altres ocasions Margalida
té cura d'anar explicitant les limitacions de Jordi quan
es tracta de competéncies que no podra adquirir a cau-
sa de la discapacitat. Aixo és viscut i planificat per Mar-
galida com una experiéncia educativa en si mateixa, ja
que ha de facilitar que cadascun dels alumnes s’endin-
sin enl'autoconeixement de les seves potencialitats i li-
mitacions personals. Aixi, I'avaluacid, lluny de ser un
punt i a part en el procés educatiu, esdevé una expe-
riencia formativa en si mateixa.

Hem observat també que Margalida utilitza activi-
tats d’'avaluacié adaptades quan és necessari, realitza-
des gairebé sempre per la mestra de suport, i activitats
d'avaluacié generals quan es tracta de treball en activi-
tat homogenia. En conseqiiencia, Margalida utilitza en
funcié de les necessitats de Jordi procediments dife-
rents dels utilitzats per ala resta d’alumnes, toti que les
activitats es porten a terme cronologicament durant la
mateixa sessid. Per aix0, per dur endavant l'avaluacié
dels continguts apresos per Jordi, Margalida utilitza,
sense que necessariament aixd impliqui o suposi la
modificacié dels criteris d’avaluacié —és el cas de les
activitats homogenies—, una quantitat de temps suple-
mentari, unes adaptacions del material o un menor
nombre d'activitats. Per a les activitats paral-leles Mar-
galida estableix, en funcié de les necessitats, criteris es-
pecifics d’avaluacié adaptats. Les activitats d’ensenya-
ment tenen en compte 'entorn de tots els nens, la qual
cosa facilita la possibilitat de produir la generalitzacié
dels aprenentatges, objectiu final de 1'ensenyament.
Aix0 es manifesta en I'aplicacié de capacitats i coneixe-
ments adquirits en situacions diferents de les ense-
nyades.

* % %

Sembla evident inferir que el treball quotidia portat
aterme per Margalida dins'aula és el resultat d’'una pla-
nificaci6 previa delatasca, ja que —en aparenga— deixa
pocs afers a la improvisacié. Tot i que hi ha decisions i
respostes que, encara que no es vulgui, sén producte
d’una decisié immediata i poc racional, conseqiiéncia
de la contingéncia i volubilitat de molts d’'esdeveni-
ments dins 'aula (JACKSON, 1992, p. 169-170), pareix clar
que la resposta que Margalida efectua a 'aula, propo-
sant activitats paral-leles, adaptant materials, establint
criteris especifics d'avaluacié adaptats o proposant
continguts curriculars, segueix una mena d’indagacié
reflexiva que exigeix, per poc que sigui, una planifica-
cié prévia. Aquesta planificacié esdevé tant o més in-
dispensable si tenim en compte la preséncia de la mes-

tra de suport dins I'aula, fet que fa necessari redistri-
buir feines i responsabilitats quan les dues professio-
nals romanen juntes dins l'aula, que sol ser, d'altra
banda, durant la major part del temps lectiu. Bruba-
cher, Case i Reagan (2000) afirmen, en la mateixa linia,
que la indagacié reflexiva a través de 'analisi perma-
nent de la practica resulta una de les peculiaritats es-
pecifiques dels mestres que faciliten la comprensid i la
inclusié dins les seves aules (BRUBACHER i altres, 2000,
p. 45-49). .

Sintesiiconclusions

Quan intentem respondre a la pregunta de com es
pot definir la seva practica docent, en quina mesura la
seva practica coincideix o no amb la concepci6 tedrica
sobre la comprensi6 i la inclusi6, ens adonem que no
és, en principi, gens bo de fer. La practica és poliedrica
iirregular, i no sempre coincideix amb el que hom es-
pera obtenir-ne. En la practica docent les intencions
dels mestres no sén sempre explicites, i s’amaren de
muiltiples influéncies. Sovint poden respondre a intui-
cions, a filtres culturals, a referents encoberts que fins i
tot poden anar més enlla de les finalitats establertes.
S’ha de comprendre 'escola com a institucio irrepeti-
ble, amb la seva historia i tradicié especifiques que la
fan diferent de les altres, com a espai dinamic on treba-
llen, plegats, uns mestres concrets amb les seves histo-
riesicicles de vida propis, que a més s’hirelacionen i hi
conviuen en una cultura escolar de la qual, en part, sén
deutors i patidors, i emmarcar-ho en un espai organit-
zatiu més ampli on no hi poden ser alienes les ten-
sions, els conflictes, les finalitats ambigties o les inten-
cions no manifestes, la ideologia, la jerarquitzacid, la
pressio social, el sistemes de control de '’Administra-
cig, etc. En tot plegat tampoc no es poden perdre de
vista els eixos que ajuden a comprendre la vida a I'es-
cola: els condicionants legals, les pressions externes,
I'autonomia limitada, la intensificacié de la funcié do-
cent, etc., ja que cada escola les viu de forma diferent i
no se’'n potignorar la influéncia sobre la dinamica quo-
tidiana al’aula dels mestres al’escola.

Totiquela peculiaritat etnografica d'aquesta recer-
ca ens impedeix de fer extrapolacions o generalitza-
cions (i, en conseqiiéncia, haguem de restringir ’abast
de les troballes a les restriccions propies en aquests ca-
sos), en canvi si que en podem extreure diverses infor-
macions significatives que ens poden servir d'ele-
ments d'interpretacié i d’analisi de la practica actual i
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sintetitzar, aix{, alguns trets configuratius de la practica
docent comprensiva com la descrita.

a) Pel que faala practica d’aula, la mestra utilitza un estil
d’ensenyament de comandament directe i descobri-
ment guiat que esta fortament estructurat i racionalit-
zatentorn derutines i pautes de conducta repetitives i
ordenades. Aquestes rutines faciliten una estructura
d’ordre que ajuda els nens a regular les seves conduc-
tes, els déna seguretat i n'integra la diversitat de rit-
mes en un patré discrecional d’activitats que s'aplica
diariament. Finalment, afavorcixen el control d'aula
en lamesura que son estrategies utilitzades per acon-
seguir i mantenir 'ordre dins 'aula. La mestra, aixi, té
diferents estrategies per diversificar 'ensenyament.
Aquesta pluralitat s'observa en la realitzacid d’activi-
tats paral-leles {tasques en que hi ha diferents activi-
tats alhora), activitats homogenies (tasques en qué
tots els nens fan el mateix i alhora), que configuren un
paquet més o manco repetitiu d’activitats de vida dia-
ria (tasques curriculars de realitzacio diaria).

b) Pel que fa al'estructura d’ordre de la sessid, la mestra
I'organitza seguint sempre una mateixa rutina i orde-
nada de la mateixa manera: protocol d'entrada, orga-
nitzaci6 dels alumnes, proposta d'activitats, repas de
continguts, avaluacio, tasques endarrerides i recolli-
da. En aquesta seqliéncia de sessié, pren decisions
especials pensant en Jordi, ja que s'observen modifi-
cacions curriculars (aplicacio d'adaptacions d'accés
al curriculum per a Jordi}, alhora que hi ha una forta
preséncia de continguts que podriem anomenar de
curriculum funcional (prioritzacié en relacié amb
trets de comportament; habits, rutines i ordre; so-
ciabilitat, aprenentatges escolars) que 'ordenen i el
fan possible.

c) Pel que fa a la posada en practica, ens hem adonat
quel'organitzacio general es veu alterada enla mesu-
raque cl tipus de deficit de Jordi modifical'organitza-
ci¢é general de la classe. Aixd s'observa en la diferent
utilitzacié del llibre de text, en la distribucio del
temnps, enl’organitzacié de l'espaiila col-locacié dels
alumnes, en els carrecs dels alumnes, en les instruc-
cions de treball, explicacions, consignes verbals, i en
les instruccions individualitzades als alumnes, el ti-
pus de preguntes que formulen iI’organitzacio de les
activitats. Finalment, I'avaluacié en paral-lel utilitza-
da per la mestra permet mesurar i informar del pro-
grés de cada nen en funcié de les seves peculiaritats i
diferéncies individuals, ajustada als ritmes i nivells
d’aprenentatge actualment existents dins]’aula.
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