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Resum

En aquest treball es presentara una realitat que trobem a les aules de les escoles de I’illa
d’Eivissa i dels alumnes amb la sindrome de Down. Farem un recorregut per la historia
per entendre que €s ’educacio inclusiva 1 com podem aconseguir la inclusid de tots els
alumnes als centres educatius.

A més, analitzarem quines metodologies afavoreixen la inclusi6 de I’alumnat amb
sindrome de Down, tenint en compte les seves caracteristiques 1 1’estil d’aprenentatge que
presenten. Aprofundirem en I’aprenentatge cooperatiu, i en altres estils metodologics, per
donar resposta a les necessitats que presenten els alumnes i per eliminar les barreres que

dificulten el seu aprenentatge i el seu desenvolupament en qualsevol context.

Abstract

In this work we will present a reality that we find in the classroom of the Elementary
Schools and students with Down's syndrome. We will take a look at history in order to
understand what inclusive education is and how we can achieve the inclusion of all the
students in our schools.

Furthermore, we will analyse which methodologies favour the inclusion of students with
Down's syndrome, taking into account their characteristics and learning style. We will
focus in the cooperative learning, and in other methodological styles, to give answer to
the needs that the students present and to eliminate the barriers that make difficult their

learning and their development.
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1. Introducci6

1.1. Justificacio

Actualment ens trobem en una societat diversa, dins d’aquesta diversitat hem d’aprendre
a viure amb els altres, perd també és important aprendre dels altres, ja que tothom ens pot
ensenyar i hem d’estar disposats a ajudar i a ser ajudats. Aquesta diversitat que trobem en
la societat es reflecteix a les escoles. Els mestres i les mestres, aixi com tots els
professionals docents que participen dins d’aquesta tasca d’ensenyament, han de tenir un
fort compromis per aconseguir donar resposta a la varietat d’alumnat que trobem dins de
les aules. “Y es el sistema educativo, el cual esta inmerso en una sociedad en constante
transformacion, y los centros escolares los que deben adaptar su organizacion a las nuevas
realidades, la realidad de la diversidad funcional” (Eloy Lopez Meneses et al., 2016, p.
59).

La Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa.,
8/2013 (LOMCE) a I’article nimero 7 exposa les capacitats i objectius que 1’Educacio
Primaria ajudara a desenvolupar i assolir durant el pas d’aquesta etapa. Alguns d’aquests
objectius son coneixer i apreciar els valors i les normes de convivencia, aprendre a obrar
d’acord amb aquestes, preparar-se per a I’exercici actiu de la ciutadania 1 respectar els
drets humans, aixi com el pluralisme propi d’una societat democratica. Aixi com
coneixer, comprendre i respectar les diferents cultures i les diferéncies entre les persones,
la igualtat de drets i1 oportunitats d’homes i1 dones 1 la no discriminacié de persones amb
discapacitat, entre d’altres. LOpez Meneses (2016) afirma que hem de donar resposta a la
diversitat 1 aix0 es pot traduir en la idea de canviar la manera tradicional d’entendre
I’educacio, en la qual tots els alumnes havien de fer el mateix sense tenir en compte les
seves caracteristiques propies. Per tant, basant-nos en els objectius que la nova reforma
educativa s’ha proposat assolir, podem dir que I’educacié ha de donar resposta a aquesta
nova realitat i a la diversitat d’alumnat.

Com mostra larticle 14 de la LOMCE, enfocat en I’alumnat amb Necessitats
Especifiques de Suport Educatiu (NESE), I’escolaritzacio de 1’alumnat que presenti

dificultats d’aprenentatge es basara en els principis de normalitzacid i inclusio i
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assegurara la no discriminaci6 i la igualtat efectiva en 1’accés i1 la permanéncia en el
sistema educatiu. El plantejament de la LOMCE, per tant, afavoreix la practica d’una
educacid inclusiva com a linia metodologica per als centres educatius. Jove (2017) afirma
que I’escola ha d’intentar afavorir totes les qualitats dels alumnes perque es pugui
desenvolupar tal com és, i no només centrar-se en el progrés academic. Hem de transmetre

el missatge qué el valorem tal com és.

Considerem alumnat NESE als alumnes que requereixen una atencié educativa diferent
de I’ordinaria per presentar Necessitats Educatives Especials (NEE), Trastorn per Deficit
d’Atencié amb o sense Hiperactivitat (TDA/TDA-H), Altes Capacitats Intel-lectuals
(AC), Dificultats Especifiques d’ Aprenentatge (DEA), per haver-se Incorporat de manera
Tardana al sistema educatiu (IT) o per Condicions Personals (CP). Dins dels alumnes
NESE, els alumnes NEE son aquells alumnes que presenten alguna discapacitat cognitiva,
sensorial, sigui discapacitat auditiva o visual, motora o algun trastorn de la conducta i la
personalitat (Pedroche, 2019).

Segons I’Institut d’Estadistica de les Illes Balears (IBESTAT), en el curs 2015-16 hi havia
un total de 162.283 alumnes matriculats al sistema educatiu de les Illes Balears. En el

seguent diagrama de barres podem veure I’etapa educativa en que es trobaven matriculats.

Taula 1. Alumnes matriculats al sistema educatiu de les llles Balears al curs acadéemic 2015-16
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Nota: Extret de I’Institut d’Estadistica de les Illes Balears (IBESTAT) a partir del Ministerio de Educacion
y Ciencia (MEC). CC BY 3.0.
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Segons la informacio de la Conselleria d’Educaci6 de les Illes Balears (2018), els darrers
anys ha augmentat el nombre d’alumnes del nostre sistema educatiu, arribant als 168.000
alumnes. D’aquests, 6481 son alumnes NESE, el que representa un 3,85% del total dels
alumnes escolaritzats en centres d’educacio infantil, centres d’educacid primaria i
instituts d’educacié secundaria. Només el 0,30% d’aquest alumnat NESE esta escolaritzat
en centres d’educacio especial (CEE). Segons dades del Servei d’Atenci6 a la Diversitat
(SAD), el programa d’Unitat Volatil d’Atenci6 a la Inclusié Educativa (UVAI DOWN)
até a una mitjana de 52 alumnes amb la sindrome de Down a totes les Illes Balears. Amb
aquestes dades podem afirmar la necessitat real que tenim a la nostra illa per aconseguir

una educacio per a tots, sense discriminar ni menysprear cap mena d’alumnat.

Ara que ja hem contextualitzat el nostre marc teoric, en aquest treball final de grau (TFG)
ens centrarem en un tipus d’alumnat NESE, concretament en els alumnes amb la
Sindrome de Down (SD). D’aquesta manera podrem entendre les caracteristiques
d’aquests alumnes i entendre com ¢és la seva escolaritzacié si es dona a una escola
ordinaria, ja que existeixen altres opcions. A més, des d’una visidé inclusiva, veurem
quines metodologies afavoreixen aquesta nova perspectiva enfocada cap a la inclusio
educativa de tot l’alumnat, com ara I’aprenentatge cooperatiu o altres linies
metodologiques basades en projectes, en el treball per racons o per centres d’interes.
L'escola inclusiva ha esdevingut una fita irrenunciable per a totes les persones
compromeses amb una educacio de qualitat. L’expressié “una escola per a tothom” ha
estat segurament la manera com, des de fa temps, hem designat aquesta voluntat de
construir un sistema educatiu, uns centres i unes aules capaces de donar cabuda a tot
I'alumnat, sense excepcions (Tony Booth & Mel Ainscow, 2004). | és justament aquesta
idea d’educacid per a tots la que cada cop meés centres d’educacié infantil, centres
d’educaci6 primaria i instituts d’educacié secundaria de la nostra illa segueixen

metodologicament.
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1.2. Objectius

1.2.1. Objectius generals

- Evidenciar les barreres i els facilitadors que es troben els alumnes amb sindrome
de Down a I’escola.
- Esbrinar les metodologies que afavoreixen la inclusio de I’alumnat amb sindrome

de Down.

1.2.2. Objectius especifics

- Analitzar les metodologies inclusives per a comprovar la seva efectivitat segons
les experiencies de docents en actiu.

- Esbrinar quins obstacles i quines ajudes/facilitats es troben els alumnes amb
sindrome de Down a I’escola en comparacié amb la resta d’alumnes.

- Examinar I’aprenentatge cooperatiu com a facilitador per la inclusié de I’alumnat

amb sindrome de Down.

1.3. Metodologia

Per a dur a terme aquest TFG la metodologia que utilitzarem sera una basada en I’analisi
1 la comprensio d’articles 1 de llibres que tractin els eixos transversals del meu treball.
Totes les lectures es faran d’una manera reflexiva, intentant extreure les idees claus i més
importants per tal d’aconseguir un aprenentatge significatiu. Aixi, totes les lectures son

de caracter cientific i han estat seleccionades tenint en compte la qualitat d’aquestes.

Per altra banda, durem a terme un aprenentatge més vivencial per a 1’elaboraci6 d’aquest
TFG. Realitzarem un guestionari perqueé els professionals educatius que estan en contacte
amb alumnat amb SD puguin contestar-lo. D’aquesta manera podrem tenir una visio més

propera a les escoles amb ajuda dels mestres que hi col-laborin i omplin el formulari.
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Aquest questionari incloura els temes principals d’aquest TFG per assolir els objectius
plantejats. Les respostes d’aquest qiiestionari ens serviran per acabar d’entendre com és
el dia a dia d’'un/a alumne/a amb SD a I’aula ordinaria i quines metodologies afavoreixen

la seva inclusié educativa.
En definitiva, aquest TFG tractara la inclusi6é de ’alumnat amb SD tenint en compte dos
eixos fonamentals, la SD i la educacié inclusiva. Aixi, també analitzarem les diferents

metodologies que ens ajudaran a aconseguir aquesta educacio als centres.

Taula 2. Tematiques principals d’aquest TFG

Sindrome de Educacio
Down inclusiva

Aprenentatge Altres
cooperatiu metodologies

Nota. ElI TFG es divideix en dos eixos, la SD i I’educacié inclusiva i mitjangant aquesta analitzarem

I’aprenentatge cooperatiu i altres metodologies.

2. Marc teoric

2.1. Sindrome de Down
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2.1.1. Definicié

La sindrome de Down és la causa més freqiient de discapacitat intel-lectual (Lambert i
Rondal, 1982, citat per (Anna Amadé Codony & Roser Fernandez-Olaria, 2018, p. 5). A
la cinquena edicié del DSM (Diagnostic and Statical Manual of Mental Disorders) (2013)
publicat per la American Psychiatric Association, es defineix la discapacitat intel-lectual
o trastorn del desenvolupament intel-lectual, com un trastorn que comenga durant el
periode de desenvolupament i que inclou limitacions del funcionament intel-lectual com

també del comportament adaptatiu en els dominis conceptual, social i practic.

El DSM-5 (2014) afirma que s’han de complir tres criteris:

A. Deficiencias de las funciones intelectuales, como el razonamiento, la resolucién de problemas,
la planificacion, el pensamiento abstracto, el juicio, el aprendizaje académico y el aprendizaje a
partir de la experiencia, confirmados mediante la evaluacion clinica y pruebas de inteligencia
estandarizadas individualizadas.

B. Deficiencias del comportamiento adaptativo que producen fracaso del cumplimiento de los
estandares de desarrollo y socioculturales para la autonomia personal y la responsabilidad social.
Sin apoyo continuo, las deficiencias adaptativas limitan el funcionamiento en una o mas
actividades de la vida cotidiana, como la comunicacion, la participacién social y la vida
independiente en multiples entornos tales como el hogar, la escuela, el trabajo y la comunidad.

C. Inicio de las deficiencias intelectuales y adaptativas durante el periodo de desarrollo.

Com evidencia Morales (2016, p. 34) Langdon Down va descriure per primera vegada en
un article la sindrome de Down I’any 1866. Des d’aquest moment es va tenir la sospita
que la sindrome de Down estigués relacionada amb un trastorn dels cromosomes, pero no
existien les tecniques necessaries per demostrar-ho. “Serd en 1959 cuando Lejeune
demuestre la existencia de un cromosoma acrocentrico extra, o trisonomia 21, con un
namero total de cromosomas de 47” (Morales, 2016, p. 34). Com afirmen Amadé &
Fernandez (2018, p. 5):

La SD és una sindrome genética que pot condicionar o afavorir la preséncia de diferents quadres
patologics. En aquest sentit, i tal com s’observa en la poblaci6 general o fins i tot en major grau
gue en aquesta, podem parlar de ’existéncia d’una amplia variabilitat entre els individus amb SD

en relacié amb els seus trets, estils, capacitats, dificultats 0 maneres de pensar i actuar. Aixi, es
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tracta d’una condici6 genética de gran complexitat, molt present en la nostra societat i, per tant,
als nostres col-legis i centres educatius, que requereix un abordatge especific al llarg de tot el cicle

vital des de diferents disciplines.

Segons la Clasificacién Internacional de Enfermedades (CIE) 11, les persones amb SD
tenen més risc de complicacions com epilépsia, leucémia, malalties autoimmunitaries i
endocrines, envelliment preco¢ i malalties com 1’Alzheimer. “Perd hem de tenir en
compte que la SD no és un tret absolut ni defineix totalment un individu, sin6 que és una
caracteristica més d’una persona determinada” (Anna Amadd Codony & Roser
Fernandez-Olaria, 2018, p. 7). Tot i que totes les persones amb SD tenen una
caracteristica comuna, la trisomia 21, la resta del cariotip de cada persona determinara
com ¢€s cada individu. Per tant, segons les caracteristiques de I’entorn on es dugui a terme
el desenvolupament social, cultural, educatiu, familiar o personal de cada persona,

aquesta presentara un tipus de desenvolupament i aprenentatge determinat.

2.1.2. Etiologia

Totes les cél-lules del cos de 1’ésser huma tenen 46 cromosomes al seu nucli, exceptuant
les cel-lules sexuals o gametes que tenen només la meitat. L’0vul és el gameta femeni 1
I’espermatozou és el gameta masculi. En el moment de la fecundacio, els gametes masculi
1 femeni es fusionen, formant un zigot amb 46 cromosomes. A partir d’aquest moment
comengca el procés de divisid anomenat mitosi, que més tard donara lloc a I’embrio. Les
persones amb SD tenen una trisomia en el cromosoma ndmero 21, provocat per una
alteracié cromosomica en el moment de la fecundacio. Morales (2016) afirma que aquesta
alteracid es produeix per una errada de distribucio dels cromosomes, que es pot produir

en qualsevol moment pero que produeix repercussions diferents.

Com hem esmentat anteriorment, la SD o trisomia 21 “és el resultat d’una anomalia
cromosomica en que els nuclis d’algunes o totes les cel-lules de I’organisme huma tenen
guaranta-set cromosomes en lloc de quaranta-sis, el cromosoma excedent o extra dels

quals pertany al parell 21 (Anna Amadd Codony & Roser Fernandez-Olaria, 2018, p. 7).

16



Segons els estudis (Morales, 2016) no hi ha cap factor que contribueixi durant I’embaras
a que es produeixi aquesta anomalia cromosomica. Existeixen diversos factors etiologics
que interactuen entre si i donen lloc a la trisomia. Per aquesta ra6 es parlen de diferents
possibles causes. Morales (2016) afirma:

Una posible causa son factores hereditarios, como que la madre esté afectada, en la familia haya
varios casos, etc. Otro factor etiologico, es el de la edad de la madre, siendo significativamente
mas frecuente a partir de los 35 afios. También pueden influir factores externos como pueden ser
procesos infecciosos (agentes viricos como la hepatitis y la rubeola); la exposicién a las
radiaciones; algunos agentes quimicos que pueden determinar mutaciones genéticas; o por

deficiencias vitaminicas.

Aquesta anomalia cromosomica afecta al desenvolupament cognitiu de I’infant. Aixi, les
persones amb SD tenen caracteristiques fisiologiques, neuroanatomiques i

neuropsicologiques propies.

2.1.3. Tipologia

Tenint en compte les caracteristiques de la SD podem parlar de 1’existéncia de diferents
tipus. En la investigaci6 d’Amado i1 Fernandez (2018) s’afirma que tenint en compte la
causa genetica podem distingir entre tres tipus de SD: la trisomia regular, la translocacio

i el mosaicisme.

La trisomia regular comporta la no separacio del parell de cromosomes 21 quan es forma el gameta
masculi o femeni, o en la primera divisio cel-lular després de la fecundacio. La translocacio6 es
dona quan el cromosoma 21 extra (o una part d’aquest) esta adherit a un altre cromosoma,
frequentment el 14. | el mosaicisme és déna quan I’error en la divisié cromosomica apareix en la
segona, tercera o posteriors c¢l-lules, de manera que I’embri6 t¢€ cel-lules normals i cél-lules amb
el cromosoma 21 extra (Corretger, Serés, Casaldaliga, Quifiones i Trias, 2008, citat per (Anna
Amadé Codony & Roser Fernandez-Olaria, 2018).

Segons altres autors com Morales (2016) no hem de parlar de graus siné de tipus de SD.

L’autor distingeix tres tipus diferents:
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- Trisomia 21 quan totes les cél-lules tenen quaranta-set cromosomes, amb un
cromosoma de més en el grup extra.

- Trisomia 21, mosaicisme normal, quan trobem una proporcio diferent de cél-lules
trisomiques pero la resta son normatives.

- Translocaci6 es déna quan el cromosoma 21 apareix junt amb altre cromosoma.

Basant-nos en la informacio dels autors citats anteriorment, podem dir que hi ha tres tipus
principals de SD. I, encara que la classificacié contempli dimensions diferents, existeix
una notable coincidéncia en els trets generals de cada tipus. Tots aquests autors
coincideixen en que la SD de trisomia 21 o regular és la més freqlent i la que presenten

la majoria de casos.

2.1.4. Caracteristiques

2.1.4.1. Trets fisics

Les persones amb SD, com la resta de persones, presenten caracteristiques fisiques
similars a les dels progenitors. No obstant aixo, pel fet de presentar aquesta sindrome,
comparteixen també una serie de trets fisics (Anna Amadé Codony & Roser Fernandez-
Olaria, 2018, p. 8). Seguint aquesta idea, podem dir que les persones amb SD tenen una

série de trets fisics comuns que son tipics d’aquesta sindrome.

Comencant amb el cap, la grandaria del crani sol ser més petita en comparacié amb altre
amb un desenvolupament normatiu. També presenten un nas més petit i amb la part
superior aplanada, ja que el pont nasal esta més enfonsat. La boca és més petita i la llengua
té una grandaria normal. Es important remarcar que la macroglossia (grandaria de la
llengua) és un tret que comunament s’associa a les persones amb SD pero, en realitat, no
totes la presenten ni és un tret caracteristic d’aquesta sindrome (Pedroche, 2019). A causa
de la hipotonia (baix to muscular) i de tenir la boca més petita sol sortir cap a I’exterior,
perd aixo no significa que sempre presentin macroglossia. Les orelles també solen ser

més petites i tenen els ulls esbiaixats.
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Pel que fa a la resta del cos, les mans son més petites i presenten dits més curts i la pell,
en general, és seca. Les persones amb SD tendeixen a tenir una estatura inferior a la

mitjana.

2.1.4.2. Caracteristiques psicologiques

“A partir de los afios 70, se iniciaron una serie de estudios multidisciplinarios, con el fin de lograr un
mayor conocimiento acerca del desarrollo cognitivo y motor, de la vida socio-afectiva y los procesos

de desarrollo subyacentes en los nifios con sindrome de Down” (Morales, 2016, p. 10).

Com ja hem explicat a la definicio de la sindrome, les persones que la presenten també
presenten discapacitat intel-lectual o trastorn del desenvolupament intel-lectual. Aquesta
discapacitat I’hem definit al primer apartat i ara explicarem els diferents tipus que podem

trobar.

Per a comengcar, podem dir gque una persona presenta discapacitat intel-lectual quan té un
funcionament intel-lectual general significativament inferior a la mitjana. Una persona
amb un desenvolupament normatiu cognitiu presenta un quocient intel-lectual entre 85 i
120. Si la persona presenta un quocient intel-lectual entre 68 i 85 ens referim a una
persona limit. Si es troba entre 52 i 67 té una discapacitat intel-lectual lleugera. Si presenta
un quocient entre 36 i 51 tindrem una discapacitat moderada. Si és entre 20 i 35 sera greu
0 severa i, per ultim, si el seu quocient intel-lectual és menor a 20, sera profund. Les
persones amb SD presenten discapacitat intel-lectual i aquesta varia depenent de cada

persona. Pero la més comuna és la discapacitat intel-lectual lleugera.
Les persones amb SD també presenten una série de caracteristiques psicologiques pel fet
de tenir aquesta sindrome. En concret, segons Amado 1 Fernandez (2018) en la SD s’han

descrit alteracions en el desenvolupament dels mecanismes i processos segulents:

a) Mecanismes d’atencio, de ’estat d’alerta i de les actituds d’iniciativa, en els quals intervenen

nuclis i sistemes mesencefalics, arees de 1’escorca frontal i temporal i de 1’escorga prefrontal.
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b) Processos implicats en 1’elaboracio del llenguatge, tant en els components conceptuals (léxic,
semantica, pragmatica) com formals (fonologia, morfosintaxi), que depenen de la interrelacid del
cortex prefrontal amb la resta d’estructures corticals i subcorticals.

c) Sistemes de processament de la informacid sensorial, la de naturalesa auditiva en major mesura
que la de naturalesa visual.

d) Processos de memoria a curt i llarg termini que depenen de les arees sensorials, tant primaries
com associatives, de I’hipocamp i de I’escorga prefrontal.

e) Processos d’analisi, calcul i pensament abstracte, que depenen primordialment de 1’escorca
prefrontal i de la seva interrelacié amb altres estructures.

f) Processos que influeixen en la conducta, la sociabilitat i la consolidacio i expressio del
temperament, en els quals intervenen mecanismes associatius complexos de 1’escorca prefrontal,

Iobul temporal, nuclis diencefalics i troncoencefalics.
(p. 11).

Per tant, tenint en compte les alteracions del desenvolupament que hem esmentat, podem
dir que a la SD trobem dificultats en les competencies socials i comunicatives, en les
habilitats socials i altres processos psicologics basics i en la conducta adaptativa. La
conducta adaptativa inclou diferents arees i processos del desenvolupament que poden
estar associats al llenguatge, la comunicacid, 1’autocura, I’autonomia personal o les

habilitats socials (Pedroche, 2019).

Amb tota aquesta informacio, podem veure que existeixen diferents arees psicologiques
i cognitives que es troben afectades a les persones amb SD. Tot i aix0, cada persona és
diferent i aquests trets poden variar i presentar-se de manera diferent depenent de la

persona en la qual ens fixem.

2.1.4.3. Caracteristiques de la comunicacié i el llenguatge

Segons el que hem esmentat a I’apartat anterior, podem dir que I’area de la comunicaci6
i de la mateixa manera, el llenguatge, també es veu afectada per la SD.

En intervencions recents Mumbardé i Sanchez (2020) afirmen I’existéncia de dificultats
del llenguatge a les persones amb SD. Presenten un retard en el desenvolupament del

vocabulari, en comparaci6é amb la resta d’habilitats cognitives, tenen poques habilitats de
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produccio6 del llenguatge pero milloren en la comprensio d’aquest i presenten dificultats
a I’hora de produir la parla. L’area del llenguatge més afectada sol ser la sintaxi i després
la fonologia i la lIéxica, mentre que la pragmatica la trobem a I’altre extrem, sent aquesta
la menys afectada. Amadoé i Fernandez (2018) escriuen que “La parla pot ser molt diferent
entre els infants amb SD, d’una banda, a causa dels problemes auditius i, de I’altra, de la
morfologia bucoarticulatoria que presenten alguns d’ells” (p. 14). Les persones amb SD
solen presentar infeccions de ’orella mitjana, que comporten pérdues auditives. A més,
tenint en compte la seva morfologia, també dificulten I’aparicié de les primeres paraules

1 disminueixen I’enteniment d’aquesta.

Aixi, és important tenir en compte que els professionals que treballin amb aquests infants
han de dur a terme un treball interdisciplinari per intentar millorar amb aquests alumnes.
Parlem de professionals com el mestre especialista en Pedagogia Terapeutica (PT), el
mestre especialista en Audicio i Llenguatge (AL), el logopeda, el psicopedagog, el
pedagog i, fins i tot, la familia. Es important treballar de manera conjunta i coordinada
per aconseguir el maxim rendiment de la persona amb SD, per aix0 és molt important
treballar des de tots els ambits del desenvolupament. Algunes consideracions per dur a
terme aquest treball seria la simplificacié del llenguatge, parlar de manera clara i directa,
ser generds a I’hora de donar reforgos positius i1 socials, donar informacié de manera
constant durant la realitzacio de les tasques o activitats, etc. “Successfully teaching
children with Down syndrome to read provides them an effective mode of
communication, which in turn supports their inclusion in society, their contribution to

society, and their autonomy” (Mireille Bazin-Berryman, 2018, p. 30).

Tenint en compte totes les caracteristiques que hem vist en referencia a les persones amb
SD, a continuacié explicarem com aconseguir dur a terme una educacié inclusiva,

afavorint el seu aprenentatge i tenint en compte les necessitats de cada persona.
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2.2. Educacio inclusiva

2.2.1. Evoluci6 del concepte

Per entendre el significat de I’educaci6 inclusiva hem d’explicar el seu recorregut historic.
Vila (2017) explica que abans del segle XV1II les persones amb SD i amb qualsevol altra
diversitat funcional eren considerades objectes de diversio o bufons. Més tard, cap a I’edat
mitjana, aquesta concepcid va canviar i la societat pensava que les persones amb diversitat
funcional estaven relacionades amb la supersticid, les bruixes o la magia. L’any 1567
Paracels va escriure “Tratado sobre el engendrado de idiotas”, concepte que s’utilitzava
per fer referéncia a totes les persones que no tenien un desenvolupament normatiu. Més
tard, es va donar una época d’internaments, on tancaven a totes les persones amb

diversitat per rompre els esquemes de la normalitat.

Ja al segle XVIII i XIX, apareixen autors que canvien aquesta percepcio. Tenen lloc una
serie de transformacions socials i aixo fa que es comenci a tractar als discapacitats
intel-lectuals com a persones. En aquesta epoca apareixen dos autors de gran importancia.
Itard escriu “Los primeros desarrollos del jovent salvaje de Aveyron” i amb aquesta obra
introdueix activitats sensorials, pensament abstracte i una educacié centrada en I’alumne
i no en els continguts. Seguin, I’any 1846 presenta “Trato moral, higiénico y educacion
de los idiotas”, donant importancia a I’entorn d’aprenentatge d’aquestes persones, el
material didactic que s’havia d’utilitzar, etc.

Per Gltim, hem de nomenar a Maria Montessori que fou una mestra i pedagoga que va
defensar 1"ds d’un metode pedagogic 1 no medic per tractar amb les persones amb
diversitat funcional. VVa fer grans aportacions en el camp de la lectura i ’escriptura i amb

aportacié d’una gran quantitat de nou material didactic.

En arribar al segle XX, tot i haver-hi autors que varen proposar teories per canviar la
situacié de persones amb discapacitat, I’actitud envers aquestes continuava sent negativa,
Ja que els professionals no creien en 1’educabilitat de la intel-ligéncia. Pero en arribar la

segona meitat del segle es va comencgar a investigar la genética i varen aparéixer
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associacions en defensa de minusvalids. A més, a ’ambit legislatiu també es comencen a
aparcixer canvis. L’informe Warcnock de I’any 1978 proposa una série de mesures per
millorar la qualitat de vida d’aquestes persones. Apareix la idea d’adaptacid de
curriculum, que no totes les persones tenen les mateixes necessitats i de I’eliminacié de
barreres arquitectoniques, psicologiques i pedagogiques. I, la Declaracié de Salamanca
del 1994, apareix per lluitar pels drets de les persones amb diversitat funcional, demanant

un mateix sistema educatiu per a tots i exigint-lo com un dret fonamental.

Tenint en compte el recorregut historic que ha viscut I’educacio inclusiva, Pujolas (2006)
citat per Pedroche (2020) afirma que es poden distingir quatre fases diferents.

En primer lloc, I’exclusio, on trobavem una negacié 1 moltes dificultats per I’accés a
I’educaci6 de determinades persones amb discapacitat, de les dones i de grups étnics
minoritaris

Després, trobem la fase de segregacio on es dona una petita evolucio respecte a I’exclusio.
En aquesta fase tots els alumnes estan escolaritzats pero no tots poden accedir al mateix
centre. En aquest punt sorgeixen les escoles d’educacio especial, destinades a les persones
amb discapacitat.

La integracid és un concepte que sorgeix a partir dels anys setanta amb la Llei Organica
del Sistema Educatiu (LOGSE). Aquesta llei reconeix el dret a qué totes les persones
puguin tenir I’oportunitat d’accedir a un centre ordinari. Pero, tot i aixo, només es feia un
trasllat fisic de persones i no s’adaptava el centre ni el context per incloure-la en el centre.
Després de la integracid sorgeix el concepte d’educacié inclusiva, del que parlarem de

manera més extensa en el seglient punt.

2.2.2. Definicié

L’educacié inclusiva s’entén com a una evolucié de tots els conceptes anteriors. Es una
educacio de tots i per a tots. Pedroche (2020) la descriu com a “un dret fonamental que

tenen totes les persones, assumint que tothom pot rebre la mateixa qualitat educativa dins
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d’un espai comu, respectant les diferéncies i aprenent d’elles”. Es important tenir en

compte que I’educacio inclusiva no és una fase sin6 un cami que no té data de finalitzacio.

Aquest paradigma educatiu ha de proposar un canvi total del sistema educatiu tal com el
coneixiem fins a aquest moment. Amb les paraules de Rodriguez (2016, p. 142) podem

entendre una mica mes aquest canvi:

La educacién inclusiva, mas que un tema marginal que trata sobre como integrar a ciertos alumnos
en la ensefianza convencional, representa una perspectiva que debe servir para analizar cdmo

transformar los sistemas educativos, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes.

Aixi, hem de comencar a plantejar-nos com es pot dur a terme aquest canvi. Comengant
en posar el focus en I’infant, perd no en el trastorn que presenti, sind en totes aquelles
capacitats que té i com podem aprofitar-les per millorar el seu desenvolupament. Aixi,
hem de basar I’aprenentatge a detectar les dificultats dels alumnes i treballar per millorar-

les, tenint en compte també¢ a la resta d’alumnes.

El modelo de educacién inclusiva estimula y fortalece las capacidades y habilidades del alumno,
y las hace visibles a los demas. Aquel alumno acaba teniendo un perfil propio ante los demas, un
perfil en el que la discapacidad es un elemento mas, pero no lo que le define como persona.
(Macarulla, I. & Saiz, M. 2018, p. 31)

Tota la comunitat educativa s’ha d’implicar en dur a terme aquest canvi, ja que ¢és
necessari el treball de tots els agents que participen en I’educacié per aconseguir-ho. “El
trabajo conjunto del profesorado, el trabajo en equipo es una garantia del éxito del proceso
inclusivo” (Ruiz Rodriguez, 2011, p. 6). A més, el curriculum ha de ser obert i flexible,

per poder adaptar-lo a qualsevol necessitat que es presenti.

Per tant, el que hem d’intentar és anar una passa més enlla de la integracid i, a més
d’integrar a I’alumne al centre, hem de fer que se senti part d’aquest, fent-lo particip de
la vida de centre, com a la resta dels seus companys. Com defensen Montolio &

Cervellera (2008) “La metodologia abierta e integradora en la escuela generava espacios
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de gestién muy apropiados para la atencién a la diversidad” (p. 3). Hem d’intentar oferir
una escola oberta per tothom. Pero, a més d’estar disponible per tothom, hem
d’aconseguir que tots els que ja hi son en aquesta escola vulguin i facin un esfor¢ en
I’arribada de nou agents, han de rebre’ls i fer que se sentin estimats on son. Com escriuen
Brosa & Eudal (2016, p. 51): “Partiendo de una sociedad global e inclusiva, entendemos
que la inclusion del alumnado con discapacidad intelectual no es s6lo compartir
fisicamente los espacios, sino que es necesario que se viva como uno mas dentro del

centro”.

2.2.3. Barreres

Per a aconseguir una educacio inclusiva hem de tenir en compte les barreres que es troben
els alumnes amb SD no només a les aules, sino a les escoles i, en general, en la societat.
Marchesi (2014) citat per Pedroche (2018) cita algunes d’aquestes barreres que dificulten
la inclusio educativa. L autor divideix aquestes barreres en dues: externes i internes. Aixi,
les barreres externes serien les relacionades amb el context social, economic i cultural de
I’alumne 1 les creences atorgades a determinats grups socials. En canvi, les barreres
internes son aquelles que trobem dins del sistema i que impedeixen que es pugui
aconseguir una educacid inclusiva, ja que marca diferencies entre les persones amb
desenvolupament normatiu i les persones amb diversitat funcional. Aquestes serien
I’avaluacio educativa, el curriculum tancat i rigid que tenim avui dia o la falta de formacio

per part del professorat.

Altres autors, com ara Lopez Melero (2011) sintetitzen les barreres en tres grans blocs:
ambit politic, sociocultural i didactic i dels processos d’ensenyament i aprenentatge. Com
podem veure, els dos autors parlen de les mateixes barreres, tot i fer una divisio diferent

d’aquestes.

Basant-nos en les opinions d’aquests autors podem veure com les persones amb SD

compten amb més dificultats que la resta per poder accedir a una educacié de qualitat i
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inclusiva. Aquestes barreres dificulten la seva inclusio dins de les aules i fa que el seu
aprenentatge no pugui seguir el mateix cami que el d’alguns dels seus companys. Perque
es troben impediments en molts d’ambits que envolten la seva vida i, per tant, en el seu
aprenentatge i desenvolupament com a persones. Hem de saber que aquestes barreres
existeixen i hem de trobar el mode d’aconseguir superar-les. | ja no per nosaltres, sind per

ells mateixos que son els que estan patint aquesta situacio.

2.2.4. Estrategies

Per superar les barreres que es troben les persones amb SD o amb diversitat funcional
podem dur a terme una série de estratégies. En I’ambit educatiu podem dur-les a terme en

diferents contextos (Pedroche, 2020):

- Estratégies a I’aula ordinaria, com ara adaptar qualsevol material a I’alumne, aixi
com la manera d’accés a aquest material i I’avaluacié. Podem emprar 1’anticipacio
de les tasques a realitzar, estimular els punts febles del nostre alumne i potenciar
aquells amb els que es desenvolupa millor. Es fara un treball interdisciplinari amb
altres professionals educatius i s’emprara el suport dels seus companys,
mitjancant dinamiques i treballs cooperatius per millorar la cohesio de grup. Aixi

aconseguirem un alumne motivat i predisposat cap a I’aprenentatge.

- En I’ambit del professorat també es poden emprar diferents estratégies per
apropar-nos a I’educaci6 inclusiva. Els docents han de ser conscients de la
diversitat que existeix dins de les aules, per tant han d’estar dispostos a enfrontar-
se a la feina que suposa aconseguir que tots els alumnes avancin i millorin dins
dels seus objectius personals. S ha de tenir un bon contacte amb les families, s’han
de plantejar objectius generals i especifics i treballar de manera conjunta amb la
resta de professionals per aconseguir un millor resultat. A més, dins de la feina
diaria a l'aula s’han d’utilitzar propostes dinamiques i motivadores per als

alumnes, s’ha d’utilitzar un ritme adequat al parlar, s’han de fer reformulacions
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per assegurar-nos que tots els alumnes entenguin el que s’esta dient i se cercara
un feedback per part d’aquests. Sempre s’animara als alumnes i es fomentara que
participin de manera activa a ’aula, per augmentar la motivacié d’aquests, |
s’animara i es centrara 1’atencio cap a les conductes positives o que s’han millorat.
S’intentara planificar activitats centrades en les capacitats dels alumnes, fixant

aixi objectius realistes que es puguin aconseguir.

Existeixen diverses tasques que es poden realitzar des dels centres educatius per millorar
la situacio dels alumnes amb diversitat funcional. Autors com Brosa & Eudal (2016, p.

51) reconeixen la importancia que té I’as d’aquestes estratégies dins les aules:

El aula y en su extension, la institucion escolar, se van a convertir en el primer entorno social en el que
todos los nifios van a vivir y en el que van a aprender a desarrollar sus habilidades personales, sociales
y relacionales, por lo que es el microsistema mas idéneo para aprender a crecer y a vivir en una sociedad

plural y diversa.

Per tant, si volem aconseguir superar les barreres que hem explicat a ’apartat anterior,
hem de comencar des de I’escola, ja que és sera un dels primers contextos de

desenvolupament de la majoria dels infants.

2.2.4.1. Metodologia

Es important tenir en compte les metodologies, estratégies i recursos que podem emprar
dins I’aula per afavorir I’educacié inclusiva. Ja hem explicat algunes estratégies que
podem utilitzar i, a continuacio, explicarem quines metodologies podem utilitzar per
aconseguir aquesta educacio inclusiva en alumnes amb SD.

Segons el servei UVAI Sindrome de Down (2019) les metodologies que millor s’adapten
als alumnes amb SD sén aquelles de caracter visual i actives. Les metodologies que
fomenten la investigacio, 1’exploracio i el descobriment son les que aconsegueixen un
millor aprenentatge pels alumnes. També és important fomentar I’aprenentatge autonom,

evitant la dependéncia del mestre o d’altres professionals. Es molt important donar un
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suport escalonat, és a dir, hem d’intentar que ’alumne aprofiti el suport pero el nostre
objectiu ha de ser aconseguir que I’alumne pugui fer el mateix sense suport, de manera
autonoma. Per a aconseguir-ho hem d’intentar retirar la quantitat de suport de manera
gradual, sempre tenint en compte les caracteristiques propies de cada alumne. Aquesta
idea és similar a la idea de Vygotsky i la seva teoria sobre la Zona de Desenvolupament
Proper (ZDP). L’autor explica que existeixen dues zones del desenvolupament de I’infant,
el nivell de desenvolupament real i el nivell de desenvolupament potencial. EI primer
nivell seria on es troba I’alumne en un primer moment, amb els seus coneixements previs.
En canvi, el segon nivell és on és capag d’arribar 1’alumne amb ajuda. Per a aconseguir
que l’alumne arribi al nivell de desenvolupament potencial necessitara suport, pero €s
important que els suports siguin adequats i que, a poc a poc, es puguin eliminar fins a
aconseguir que I’alumne arribi de manera autonoma als coneixements. A més, aquesta
autonomia es pot aconseguir a través de petits encarrecs i amb I’establiment d’ajudes

mutues entre iguals, per aconseguir un suport entre els companys.

D’una altra banda, és important també utilitzar diferents recursos per millorar
I’aprenentatge d’alumnes amb SD, com ara I’anticipacié de qualsevol canvi en la rutina
diaria dels alumnes. Aixi, s’aconseguira que han entés les modificacions que es faran,
podem utilitzar agenda, horari o Sistemes Augmentatius i Alternatius de la Comunicacio
(SAAC) per fer-ho d’una forma més visual, ja que no ens hem d’oblidar que el punt fort
¢s el canal visual 1 no I'auditiu. A més, 1’is de material multisensorial, 1’as de Tecnologies
de la Informaci6 i la Comunicacio (TIC) o el material manipulatiu pot afavorir I’interés i

la motivacid de ’alumne.

Un altre factor a tenir en compte és combinar I’aprenentatge individual i en grup. Els
alumnes amb SD necessiten activitats diverses per aconseguir un mateix objectiu, per tal
de generalitzar I’aprenentatge. “La educacion inclusiva insiste en que la interaccion que
se produce entre el alumnado mediante férmulas cooperativas de aprendizaje es el mejor
recurso que posee un profesor para la ensefianza” (Rodriguez, 2016, p. 141). Aixi,

treballar en grup ajudara al fet que I’alumne se senti més motivat i amb més predisposicio

28



per aprendre i fer les tasques, ja que tindra un major grau d’autonomia i, a més, rebra

suport dels seus companys de grup.

Dins del marc de I’educaci6 inclusiva i tenint en compte les caracteristiques de la SD que
hem explicat als apartats anteriors, hem pogut analitzar quines barreres troba el col-lectiu
d’alumnes amb SD a les escoles i a les aules, aixi com quines estratégies podem tenir en

compte en el seu procés d’aprenentatge.

3. Analisi de programes

Com ja hem esmentat en apartats anteriors, seguint la idea d’aconseguir una educacié
inclusiva per I’alumnat amb SD es poden desenvolupar diverses estratégies i
metodologies que afavoriran el procés cap aquesta inclusio. A continuacio, coneixerem
de manera més profunda les metodologies més adients per aconseguir una educacio

inclusiva, respectant les dificultats i les caracteristiques de cada infant.

3.1. Aprenentatge cooperatiu

3.1.1. Definicio i justificacio

Basant-nos en autors com Pujolas i Lago (2011), per aconseguir que tots els alumnes
puguin desenvolupar-se a I’aula haurem d’introduir una estructura d’aprenentatge
cooperativa. ElI Programa CA/AC (Cooperar per Aprendre/Aprendre per Cooperar) ens
facilita estrategies 1 mesures per donar resposta a tots els alumnes de 1’aula, construint
entre ells relacions d’ajuda i de companyerisme i eliminant pensaments de superioritat o

d’enfrontament.

Pujolas 1 Lago (2011), afirmen que l’aprenentatge cooperatiu es basa en tres idees

fonamentals: la personalitzacid6 de I’ensenyament, I’autonomia dels alumnes i
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I’estructuracié cooperativa de I’aprenentatge. Per tant, aquesta metodologia suposa un
canvi a I’hora de realitzar la tasca docent i al procés d’ensenyament-aprenentatge dels
alumnes. Aquest canvi ha de ser gradual i amb perspectiva de futur, ja que implementar
I’aprenentatge cooperatiu a les escoles ha d’estar enfocat a millorar 1’aprenentatge dels

alumnes i aconseguir que aquest procés es realitzi cooperant i treballant en equip.

Johnson, Johnson i Holubec (1999) i Spencer Kagan (1999), citats per Pujolas i Lago

(2011), defineixen I’aprenentatge cooperatiu com:

“L’us didactic d’equips reduits d’alumnes (generalment de composici6 heterogénia) en rendiment
i capacitat, encara que ocasionalment poden ser més homogenis) utilitzant una estructura de
I’activitat que asseguri al maxim la participacio equitativa (per a que tots els membres de 1’equip
tinguin les mateixes oportunitats de participar) i potencii al maxim la interacci6 simultania entre
ells, amb la finalitat que tots els membres d’un equip aprenguin els continguts proposats, cadascu

al maxim de les seves possibilitats i aprenguin, a més, a treballar en equip” (pag. 21)

L’aprenentatge cooperatiu suposa un trencament de la idea individualista de treball per
donar lloc a una estructura cooperativa, en la qual els components del grup treballen de
manera conjunta per aconseguir uns objectius comuns i on totes les persones que integren
el grup tenen uns rols establerts i han de realitzar determinades tasques. Amb aquestes
estructures cooperatives i heterogénies, s’espera que els alumnes siguin capagos
d’aprendre tot allo que el mestre ensenya pero que també ho aprenguin la resta dels seus

companys, que treballin de manera conjunta i en equip (Pujolas i Lago, 2011).

Aguesta nova perspectiva cap a un aprenentatge basat en les relacions que es formen entre
I’alumnat i els mestres i entre els mateixos alumnes, ajuda a desenvolupar un aprenentatge
cap a les capacitats d’interaccid i de relacid entre iguals 1 amb la resta de persones que
participen en el procés d’aprenentatge. Per tant, tenint en compte les tres idees en les quals
es basa I’aprenentatge cooperatiu, podrem dur a terme diverses propostes dins 1’aula per

aconseguir assolir tots els objectius proposats envers el treball en equip.
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3.1.2. Programa AC/CA

El Programa AC/CA sorgeix a partir del Projecte PAC i s’estructura envers tres ambits
d’intervencio (vegeu figura 1) que han d’aparéixer en el moment en qué es decideix

comencar a treballar mitjancant aquesta proposta.

Ambit d'intervencié A:

cohesio de grup

Ambit d'intervencié C:

treball en equip com a
contingut a ensenyar

Figura 1. Ambits d’intervencié del Programa AC/CA

- Ambit d’intervencié A: cohesié de grup.

Aquest ¢és el primer ambit d’intervencié del Projecte PAC, perd hem de tenir en compte
que els ambits no estan aillats, siné que es relacionen de manera directa i s’han de tenir

en compte tots alhora per aconseguir que el treball cooperatiu sigui realment efectiu.

Com ja hem esmentat al punt anterior, amb aquest tipus d’aprenentatge es pretén fomentar
en els alumnes valors que necessiten una preparacio, ja que aquests s’han d’ensenyar
mitjancant les experiencies a travées de les quals els infants interioritzaran la manera de

desenvolupar-se i d’actuar amb la resta dels seus companys i amb el seu context.

Per tant, tenint en compte aquesta idea, i segons els estudis de Pujolas i Lago (2011),
abans de comencar a treballar de manera cooperativa haurem de preparar als alumnes
perque aquest aprenentatge sigui significatiu. Amb aix0 volem dir que aquest primer

ambit d’intervencid suposa crear un clima en el qual els diferents grups cooperatius
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aprenguin a treballar de manera conjunta, formin llagos emocionals entre ells i estiguin
motivats envers el treball que els hi presentarem. Dins d’aquest ambit tenim totes les
dinamiques de grup (consultar a I’ Annex A) que suposen coneixer més als companys de
I’equip, ajudar-se mutuament, celebrar els processos del grup a 1’aula, cohesionar als

components de 1’equip, etc.

Pujolas i Lago (2011) expliquen que existeixen diferents dimensions d’analisi del grau

de cohesid de grup, aquests serien les seguents:

1. La participacio de tots els membres del grup i la presa consensuada de decisions.

2. El coneixement mutu i les relacions positives i d’amistat entre I’alumnat del grup.

3. El coneixement mutu i les relacions positives i d’amistat entre I’alumnat corrent i I’alumnat
amb alguna discapacitat o d’origen cultural diferent.

4. La predisposicioé al treball en equip i la consideracié d’aquest com quelcom d’important a la
societat actual i mes efica¢ que el treball individual.

5. Ladisposici6 envers la solidaritat, I’ajuda mtitua, el respecte a les diferéncies i la convivéncia.
(p. 44).

Aixi, per abordar aquestes dimensions el Programa CA/AC proposa diferents dinamiques

i activitats als docents.

- Ambit d’intervencid B: treball en equip com a recurs a ensenyar.

Una vegada que s’han realitzat les diferents dinamiques de grup i1 s’ha aconseguit
cohesionar al maxim als components d’aquest, s’ha d’aconseguir que els alumnes
aconsegueixen experiencies positives del treball en grup. Tenint en compte els grups de
treball base, és insuficient que al nivell anterior hagin aconseguit cohesionar-se si no son
capacos de veure els beneficis de ’AC. Aixi, si les experiencies que viuen els alumnes

13

treballant de manera cooperativa amb la resta dels seus companys son positives, “els

mateixos participants demanen poder treballar més sovint d’aquesta manera” (Pujolas i

Lago, 2011, p. 78).
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Aquest segon ambit d’intervencid explicat suposa canviar la manera organitzativa dins
’aula i comengar a oblidar la idea competitiva i solitaria de treball per transformar-la en
una idea de treball cooperatiu, mitjancant algunes técniques o estructures cooperatives.
Pero, dins d’aquesta idea hem de tenir en compte que poden apar¢ixer diferents
problematiques relacionades amb I’heterogeneitat d’alumnat. Tindrem alumnes que no
participaran de manera activa a les propostes mentre que hi haura d’altres que participaran
de manera individualista i sense comptar amb el seu grup. Aquesta és una realitat que
trobarem a les aules i, per aquesta rad, és molt important treballar els tres ambits de
manera correlativa pero, a més, no deixar de costat cap dels tres. Sera necessari recordar
als alumnes el motiu d’aquest treball 1 quins objectius grupals s’han marcat per

aconseguir-los.

El Programa CA/AC proposa una distribucio de I’aula en sis grups heterogenis de quatre
alumnes (basant-nos en una classe de vint-i-quatre alumnes). Aixo el que permet (Pujolas
i Lago, 2011) sera proposar activitats adequades segons el nivell de cada grup, fixant-nos
en el desenvolupament de les tasques de manera grupal 1 de cada component de 1’equip,
i atendre als grups d’una manera més especifica mentre que els altres fan altres feines.
Com afirma Ainscow (2016), “tenemos que encontrar la manera de conectar con la clase

y a la vez personalizar la experiencia para cada uno de sus miembros” (p. 45)

Per tant, les estructures cooperatives (veure a I’Annex B) seran importants a I’hora de
repartir el treball en els diferents grups per aconseguir que tots els alumnes puguin
desenvolupar-se dins del grup i, amb ’acompanyament i I’ajuda dels altres, tots puguin
construir els diferents aprenentatges. Segons presenta Rodriguez (2016), el fet de formar
grups heterogenis de treball, aixi com la diversitat que aixo suposa dins dels integrants
del grup, s’ha de tenir en compte com a punt positiu per la motivacio cap als nous

coneixements dels alumnes.

- Ambit d’intervencié C: treball en equip com a contingut a ensenyar.
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Com a tercer eix vertebrador d’aquesta proposta metodologica, el Programa CA/AC ens
presenta el tercer ambit d’intervencid, mitjancant el qual els alumnes han d’aprendre el
que ¢és treballar en equip. Aquest aprenentatge no és només practic, sind que “és necessari
que, a més, els hi ensenyem d’una forma sistematica, estructurada, ordenada i persistent”
(Pujolas i Lago, 2011, p. 125). Aquests dos mateixos autors (2011), assenyalen que hem

d’ensenyar als nostres alumnes a treballar en equip basant-nos en tres aspectes:

a) Focalitzar els objectius que volen aconseguir dins del grup.

b) Establir rols i tasques especifiques per a cada membre de 1’equip, tenint en compte
que totes les persones que formin part d’aquest han de participar de manera activa
realitzant alguna tasca.

c) Aprendre a gestionar el comportament i les accions dels integrants de I’equip, aixi
com assumir els errors, corregir quan s’equivoquen, millorar els aspectes que mes

ho necessitin, animar-se i recolzar-se els uns en els altres, etc.

Com ja hem esmentat anteriorment, els equips de treball cooperatiu s’establiran
mitjancant grups estables de treball, I’equip base, que treballara de manera conjunta
durant un periode de temps d’una duraci® més extensa, un trimestre per exemple. Aixi,
I’equip haura d’elaborar un pla d’equip on s’hauran de proposar objectius generals de tot
I’equip i individuals per aconseguir durant el temps de treball conjunt. Aquest pla es
revisa i els components dels grups han de dur a terme una avaluacio sobre el funcionament
i el treball que estan realitzant com equip i cadascu de manera individual. Aconseguim,
per tant, que els alumnes tinguin la necessitat d’autogestionar-se i de valorar el treball
grupal per aplicar les mesures que siguin necessaries per complir els objectius que s’hagin
marcat. “En una situacion cooperativa, los individuos procuran obtener resultados que
sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas miembros del grupo” (Eloy

Lopez Meneses et al., 2016, p. 57).

Es important no oblidar que el Programa CA/AC proposa aquests tres ambits

d’intervencio de manera que s’han de treballar de forma simultania, mitjangant actuacions

34



o tecniques que millorin el treball cooperatiu i les relacions entre els alumnes i entre els

mestres i aquests.

En aquest TFG hem agafat la metodologia de I’AC com a eina principal per treballar a
’aula, pero ens trobem una nova realitat a la qual hem de donar resposta a les necessitats
que presenten els alumnes amb SD dins ’aula per aconseguir un plantejament de qualitat
i equitat educativa (Lopez Meneses et al., 2016). Aixi i tot, existeixen altres metodologies
que explicarem de manera breu en apartats seglients, per facilitar aixi I’accés 1

I’apropament a una inclusio real de tot I’alumnat.

3.2. Altres metodologies

Després d’analitzar ’AC com a metodologia activa i relacionada directament amb
I’aprenentatge significatiu per als alumnes amb SD, a continuaci6 presentarem un recull
d’altres metodologies 0 estrategies metodologiques que també afavoreixen 1’educacio
inclusiva de tot I’alumnat i contribueixen a 1’eliminacio de barreres. Com afirma Ruiz
Rodriguez (2011, p.69), “es precisamente ensayando propuestas diferentes cuando
conseguiremos que algo se transforme, cuando podremos ayudar a que se abran las

mentes y se derriben las barreras de los prejuicios”.

Dins d’aquest recull de metodologies, en primer lloc parlarem de la tutoria entre iguals,
que suposa establir relacions o vincles entre els alumnes amb ’objectiu que tinguin una
persona que faci de guia o acompanyant. D’aquesta manera, els alumnes tenen a un
company 0 una persona gue es troba en les mateixes condicions que ells mateixos, a la
qual poden acudir si ho necessiten.

Aix0 dona tranquil-litat als alumnes pel fet de tenir com a referent a alguna persona més
a part del docent. A més, amb aquesta persona establiran una relacié més directa pel fet
de ser una persona de la mateixa edat, relacié entre iguals. A més, aixo pot ajudar als

alumnes a superar les dificultats amb altres companys.
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Podem utilitzar-ho també per avaluar i fer coavaluacié entre els companys. Aquesta nova
concepcio d’avaluacio suposa llevar-li protagonisme al docent i donar-li aquest poder a
I’alumne o, millor dit, compartir-lo amb ell. Aquest tipus d’element suposa donar un pes
dins de I’avaluacid al que pensen o opinen la resta de companys. Aquest metode també
ens resultara efectiu perqué els alumnes aprendran a observar i proposar millores per als
companys, facilitant aixi els processos d’aprenentatge 1 de superacid d’obstacles que es

puguin presentar.

Una de les noves metodologies que més éxit ha tingut en els darrers anys és I’
Aprenentatge Basat en Projectes (ABP), una proposta en la qual els estudiants treballen
de forma activa i realitzen projectes mitjancant els quals assoleixen tots els continguts a
aprendre des d’un punt de vista apropat al maxim possible a la realitat i al seu dia a dia.
Els alumnes en tot moment son una part fonamental del procés d’aprenentatge i, el docent,
actua de guia i acompanyant en aquest procés. Tenint en compte les idees d'alguns autors
(Marti et al., 2010), I’ABP engloba 1’obtencié de diferents objectius, com ara millorar la
capacitat per treballar amb altres persones, assumir més responsabilitat propia o practicar
per la resolucio de problemes més complexos. Aixi, 1’as d’aquesta metodologia ens
permet enfonsar-nos en els continguts que més interessen als nostres alumnes, fet que

millora la seva predisposicié i motivacié cap al treball.

Per altra banda, també podem optar per la realitzacio de tallers o racons a les escoles, que
suposen una font de motivacid per I’alumnat. Consisteix a realitzar moments
d’aprenentatge, tant dins com fora de 1’aula, en els quals els alumnes realitzen activitats

més alternatives i ludiques per assolir els coneixements i continguts establerts.

Es poden organitzar de maneres diferents, habilitant espais diferenciats dins ’aula o fora
d’aquesta, on es realitzin diferents tasques. Aixi, els alumnes hauran de fer una proposta
diferent segons quin taller o rac6 escollin. Rios (2011) diu que les propostes han de
resultar atractives 1 han d’estar basades en els interessos dels alumnes, per aconseguir aixi
la maxima participacio d’aquests. Els espais habilitats han d’estar en concordanca amb

’activitat que es realitzara en aquell espai, com ara si fem un raco de cuina, haurem de
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congixer els ingredients que necessitem, les passes que hem de seguir, com hem de netejar
després de cuinar, etc. La tipologia de propostes és totalment lliure i varia depenent dels
alumnes i dels interessos que presentin aquests. Amb aquestes propostes ajudem als
nostres alumnes a descobrir nous aprenentatges i a desenvolupar totes les seves

intel-ligéncies perque els hi donem I’oportunitat d’experimentar en nous ambients.

Relacionat amb aquesta idea, a I’aula podem treballar a partir de centres d’interés. Aquest
metode, suposa treballar envers una tematica central escollida pels alumnes o segons els
seus interessos 1 propostes i, a partir d’aquesta idea central, desenvolupar tota la resta
d’aprenentatges. Com podem veure, també es treballa completament segons els interessos

i les necessitats dels alumnes.

La planificacio multinivell ens permet basar-nos totalment en el que necessita cada
alumne i centrar-nos en el punt en el qual es troba i com aconseguir que continui aprenent.
Dins d’una mateixa classe, com ja hem esmentat en diverses ocasions, trobarem multitud
de nivells diferents i hem de donar resposta a tots ells. Aixi, aquest mode de planificacio
ens permetra personalitzar 1’aprenentatge basant-nos en el que cada alumne o cada equip

necessita, segons les seves demandes i el seu nivell envers un contingut determinat.

Una altra estratégia que podem utilitzar son els desdoblaments, mitjancant els quals
dividim el grup classe en dues parts i hi ha un docent amb cada grup. Amb els
desdoblaments aconseguim tenir una atencid molt més individualitzada dels alumnes i
amb una menor ratio es pot fer una observacié més directa durant el procés d’aprenentatge

dels alumnes.

Hi ha escoles que aprofiten els desdoblaments a les hores d’educaci6 fisica o musica, aixi,
per exemple, mig grup es queda a ’aula i ’altra mig grup se’n va a educacio fisica amb
I’altra meitat de 1’altre grup, si és una escola de doble linia, 0 amb una meitat d’altre curs,
si és una escola d’una linia. Aixi, també afavorim les relacions dels alumnes amb altres
alumnes que no pertanyen a la seva classe i millorem les relacions entre tots els alumnes

del centre. Per dur a terme els desdoblaments es necessiten més recursos, com ara meés
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docents. En aquest punt parlarem de la docéncia compartida. Aquesta idea fa referéncia
al fet d’haver-hi més d’un docent a I’aula. Per tant, suposa trencar amb la idea d’un unic
tutor i responsable del grup i transformar-la en dos, o més, figures docents que
desenvolupin aquesta tasca. Aixi, s’aconsegueix Una atenci6 més propera i
individualitzada als alumnes, facilitat a ’hora de desenvolupar les propostes a la classe,
treballar de manera conjunta amb altres mestres i altres beneficis que ajudarien a

aconseguir una millor atenci6 als alumnes.

Com sabem, en tots els contextos apareixen conflictes 1, a ’ambit escolar també ocorre.
Aixi, a les aules apareixen conflictes o discussions que s’han de tractar de manera
adequada si volem que els alumnes resolguin de veritat els problemes i aprenguin a
conviure els uns amb els altres. Les practiques restauratives ens proporciones una serie
d’eines 1 estrategies que ens ajuden a resoldre els conflictes a partir del didleg i el respecte
entre les parts enfrontades. A més, suposen una prevencié dels conflictes perqué les
practiques estan orientades a fomentar valors inclusius i de comunicacio per evitar
situacions de conflicte i malestar (Jean Schmitz, 2018). Les practiques restauratives
suposen un procés mitjancant el qual els docents i els alumnes evolucionen i creixen cap

a una direccio comuna basada en el respecte cap a les altres persones.

Després de fer I’analisi de les barreres que es troben els alumnes amb SD a les escoles 1
tenint en compte el seu estil d’aprenentatge i les seves necessitats, podem veure com totes
les metodologies o estrategies que hem esmentat estan basades a centrar-nos en el que
I’alumne necessita, compartint experiéncies amb la resta de companys 1 fomentant el seu
desenvolupament en tots els contextos. Per apropar-nos una mica mes a la realitat del que
suposa tenir un alumne amb SD a I’aula, hem realitzat un qliestionari per coneixer les
opinions i les idees dels professionals educatius que treballen o han treballat amb alumnes
amb aquestes caracteristiques. Als punts seguents podrem trobar les especificacions

d’aquesta enquesta.
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4. Metode

4.1. Participants

Per a realitzar aquest TFG hem creat una eina que ens ha facilitat I’obtencié d’informacio6
per part de professorat procedent de tres escoles diferents: Centre d’Educacio Infantil i
Primaria (CEIP) Can Misses, CEIP Puig d’en Valls, CEIP Poeta Villangémez i Centre
Concertat Mare de Déu de les Neus.

Aixi, la mostra dels quinze docents que han contestat a I’enquesta esta agafada dels quatre

centres escolars publics i concertat de I’illa d’Eivissa.

4.2. Instrument

L’instrument utilitzat per realitzar ’enquesta al professorat ha estat una enquesta Likert.
En els punts segiients explicarem de manera més detallada les seves caracteristiques i

principals utilitats.

4.2.1. Tipus d’instrument seleccionat

Com ja hem esmentat al punt anterior, I’instrument seleccionat per dur a terme I’enquesta
ha estat un qiiestionari que consta de dinou items que s’han de respondre segons una
escala de valoracio de tipus Likert. Els enquestats poden contestar segons la seva opinio
entre cinc caselles, significant la primera que estan totalment en desacord amb 1’item

presentat i la cinquena que estan totalment d’acord amb aquest.

El fet de seleccionar I’escala Likert per compartir el qiiestionari és que aquests tipus
d’instrument ens permet mesurar les actituds i conéixer el grau de conformitat de cada
persona que contesta el questionari envers les dimensions i les categories seleccionades
com a objecte d’estudi. El seu s resulta de gran utilitat quan el que volem és aconseguir
coneixer la intensitat de les opinions dels enquestats, ja que han de decidir en quin grau

estan d’acord o en desacord amb el que estan contestant (Leon, A., et al., 2008).
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4.2.2. Procés seguit en el disseny i I’elaboracié de I’instrument

A continuacio, podem veure quins objectius ens varem marcar i quines dimensions

voliem assolir amb les preguntes del qliestionari. A més, hem relacionat aquests objectius

i dimensions amb les categories especifiques que voliem tractar (vegeu taula 3).

Objectius i distribucié d’items per categories

Objectiu principal:

Coneixer les barreres i els facilitadors que es troben els alumnes amb SD als seus
centres educatius en el seu procés d’ensenyament-aprenentatge per aconseguir

una educacio inclusiva.

Obijectius especifics:

Estudiar quines metodologies afavoreixen la inclusio educativa de 1’alumnat amb
SD.

Verificar quins suports afavoreixen I’aprenentatge de I’alumnat amb SD.
Analitzar les estratégies que afavoreixen la inclusié educativa de I’alumnat amb
SD (a nivell d’aula i a nivell de centre).

Comprovar si la formacié del professorat és suficient per donar resposta a la
diversitat de les aules.

Saber quina ¢és la relaci6 de la familia amb ’escola (si es realitza treball conjunt).

Dimensions generals relacionades:

1)
2)
3)

4)

Facilitadors que es produeixen a I’alumnat amb SD en el centre educatiu.
Barreres que es troba I’alumnat amb SD en el centre educatiu.

Importancia del treball interdisciplinari entre diferents ambits per afavorir
I’educacio inclusiva de I’alumnat amb SD.

Paper de la familia en el context educatiu del centre.
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A la segient taula podem trobar la relacié entre les categories especifiques i les

dimensions generals, aixi com els items amb els que els hem avaluat.

Taula 3. Relaci6 entre els items, les categories especifiques i les dimensions analitzades

Categories especifiques

ftems de ’enquesta
(Veure ANNEX C)

Dimensions generals
relacionades

Possibles metodologies per

afavorir la inclusié educativa

1 /2/7/8/14

1.- Facilitadors que es
produeixen a I’alumnat amb SD

en el centre educatiu.

2.- Barreres que es troba
I’alumnat amb SD en el centre

educatiu.

Estratégies facilitadores per
alumnes amb SD (a nivell

d’aula i de centre)

3/4/5/6/9/10

1.- Facilitadors que es
produeixen a 1’alumnat amb SD

en el centre educatiu.

2.- Barreres que es troba
I’alumnat amb SD en el centre

educatiu.

3.- Importancia del treball
interdisciplinar entre diferents
ambits per afavorir 1’educaciod

inclusiva de I’alumnat amb SD.

Formacid del professorat (donar

resposta a la diversitat)

12 13/15/16

1.- Facilitadors que es
produeixen a 1’alumnat amb SD

en el centre educatiu.

3.- Importancia del treball
interdisciplinar entre diferents
ambits per afavorir 1’educacid

inclusiva de I’alumnat amb SD.
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Coordinacid i relaci6 familia- 4.- Paper de la familia en el

escola 11 17718719 context educatiu del centre.

Nota. A la primera columna trobem les categories especifiques. La segona columna mostra els items que
tracten especificament cada categoria. A la tercera columna podem trobar les dimensions generals

relacionades de I’enquesta que es tracten a cada categoria i en quins items podem trobar-les.

Seguint les categories i les dimensions que hem volgut avaluar, hem organitzat el
questionari en diferents blocs. En un primer lloc les persones que han participat havien
de descriure la seva situacio professional (especialitat, tipus de centre on fan feina, anys
d’experiencia, etc.). Una vegada passat aquest bloc comencen les preguntes sobre la
inclusidé de I’alumnat amb SD a I’aula i a I’escola, aixi com les relacions amb els altres.
Un altre bloc estaria enfocat a la formacio dels docents envers I’educaci0 inclusiva dels
alumnes NEE 1 NESE 1, per ultim, s hi han introduit les preguntes que fan referéncia amb

la relacio i el treball cooperatiu amb les families.

4.2.3. Procediment

A causa de I’estat d’alarma en ¢l qual hem estat immersos els ultims mesos al nostre
territori, els docents varen poder accedir al qiiestionari a través d un enllag que els conduia
directament a un programa de tractament de dades on trobaven els items per contestar-
los. Aquest enllag va ser enviat per diferents xarxes i sistemes de missatgeria als directors

i als mestres dels tres centres que han participat en aquest qiiestionari.

En utilitzar un questionari on-line les respostes es desaven directament a la plataforma

seleccionada per a poder analitzar, posteriorment, les respostes enviades.

4.2.3.1. Mecanismes d’aplicacio de I’instrument i técniques de control

L’instrument ha estat validat per diferents jutges, com ara Alberto Sanchez Pedroche.

Aixi, el questionari ha estat creat seguint les passes establertes pel meu tutor i tenint en
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compte tots els passos previs abans de confeccionar els items a desenvolupar, aixi com
els objectius generals i especifics, les dimensions, les categories i, per Gltim, els items que

anavem a utilitzar per a aconseguir la informaci6 necessaria.

Els enquestats han de respondre una série de preguntes introductories per congixer el seu
perfil professional pero en cap moment es demanen les dades personals d’aquests. Aquest
instrument s’ha utilitzat amb ’objectiu d’aconseguir informacié de docents en actiu per
a completar les reflexions i I’analisi que hem pogut fer després de desenvolupar aquest
treball. Per tant, aquesta informaci6 ens ha servit d’ajuda per acabar d’entendre la realitat

que viuen els professionals educatius a les escoles de la nostra illa amb I’alumnat amb

SD.

4.2.3.2. Consignes facilitades a la mostra

Per facilitar I’accés per part dels docents al qiiestionari varem crear una enquesta a través
d’un programa de tractament de dades que ens va ajudar a arribar de manera telematica a
tots els docents de les escoles i a fer que les respostes fossin més rapides i senzilles i a
través de qualsevol aparell electronic. Aquest format és molt visual i facil de seguir, fet

que ajudava a la comprensio immediata dels passos a seguir per omplir totes les respostes.

Al principi de I’enquesta vaig comengar amb un missatge explicatiu amb una petita
presentacio personal i amb 1’objectiu que voliem aconseguir. A continuacio podem veure

la introduccio del gliestionari:

“Séc alumna del grau d'Educacié Primaria a la Universitat de les Illes Balears (UIB) de la menci6
de Suport Educatiu. Aquest formulari és per dur a terme un treball de final de grau (TFG).
Agrairem la vostra col-laboraci6 només amb cinc minuts per emplenar el formulari. Moltes
gracies.” (Mari, M., 2020).
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A més, el fet de crear un qlestionari en aquest format ens ha permes obtenir una
presentaci6 més elaborada i que ha cridat més I’atencid de les persones que 1’han

contestat.

5. Resultats

Una vegada s’ha realitzat ’enquesta de manera on-line als mestres d’educacio primaria i
altres especialistes educatius del CEIP Can Misses, CEIP Puig d’en Valls, CEIP Poeta
Villangémez i Centre Concertat Mare de Déu de les Neus, hem pogut obtenir els diferents

resultats.

En primer lloc, tenint en compte les primeres preguntes a tall d’introduccié que varem
crear al questionari, sabem que el 86,7% dels docents que han contestat estan entre els
quaranta-un i els cinquanta-cinc anys i que el 73,3% tenen més de quinze anys
d’experiéncia a I’ambit educatiu. La meitat dels docents que han contestat el qliestionari
treballen a centres publics 1 I’altra meitat en un concertat. I, pel que fa a les especialitats,
podem dir que tenim una gran diversitat perque han respost el qliestionari docents de

practicament totes les especialitats.

Un 80% dels docents pensen que al centre en qué treballen es treballa la inclusié de
I’alumnat amb SD, tant a nivell de centre com a nivell d’aula. Tot i aix0, els moments de
pati a I’escola serien un moment complicat per aconseguir aquesta inclusio, ja que en
I’item que fa referéncia als patis inclusius les respostes son més variades. Un 33,3% dels
docents no estan ni d’acord ni en desacord amb I’afirmacio de que a la seva escola els
patis sén inclusius i un 20% esta en desacord amb aquesta idea. Podriem pensar que el
pati és un moment més lliure i sense control per als estudiants, fet que explicaria la falta

d’inclusio en aquests en determinats centres.

Per altra banda, pel que fa al treball dels docents, hi ha discrepancies en el fet que els

suports que reben els alumnes amb SD son suficients o si el tutor/a de ’alumne amb SD
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pot rebre ’atencié que necessita amb vint alumnes més a 1’aula, tenint el 40% de les
respostes ni d’acord ni en desacord davant aquestes dos idees plantejades. Pero el 73,3%
dels docents estan d’acord amb el fet que aquests suports que reben sén importants i de
gran utilitat per 'alumnat. A més, el 46,7% dels enquestats estan totalment d’acord en

que rebre suports fora de I’escola pot ser beneficids pels alumnes amb SD.

Pel que fa a la formacié del professorat podem dir que un 66,7% dels docents es formen
sobre atenci6 a la diversitat de manera regular, pero6 només un 50% han rebut formacié
especifica per donar suport a alumnes amb SD. A més, sobre hi ha un 33,3% que
especifiquen no haver rebut formacio especifica sobre els patis inclusius. Aixi, només un
26,7% dels enquestats esta d’acord amb la idea que la formacié del professorat és
suficient, un 46,6% pensa que és insuficient. Aquest punt em pareix interessant per
comentar, ja que penso que la formacio continua del professorat €s necessaria per
respondre de la millor manera possible davant les diferents realitats que podem trobar a
les aules. Crec que els docents no haurien de deixar de formar-se mai i que aquest és un
aspecte clau per poder donar I’atencié que necessiten tots els nostres alumnes i, de fet, un
dels enquestats ha deixat un comentari a I’enquesta fent referéncia a aquest punt: “Tot el
professorat s'ha d'anar formant constantment en diferents tematiques que puguin afavorir

a la gran diversitat d'alumnat que rebem”.

Per altim, un 53,3% dels docents que han participat en 1’enquesta afirmen que es
reuneixen amb les families de manera periodica i un 66,7% que hi ha una bona
comunicacio i relacio entre aquests dos agents. Aquestes darreres dades s’entenen perque
el 86,7% dels enquestats afirmen que és important que la familia i ’escola treballin de
manera conjunta per afavorir I’educacio dels seus fills. M’agradaria afegir que aquesta
relacié és molt important per aconseguir que els infants es desenvolupin de manera optima
en tots els contextos de la seva vida i que veure com els mestres entenen i faciliten aquesta
bona relacié és molt gratificant, ja que demostra la importancia que tenen els seus alumnes

per a ells.
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Per facilitar la lectura dels resultats al lector/a, es poden consultar els diferents grafics

(consultar a I’Annex D) que il-lustren tots els items de ’enquesta en altres apartats.

6. Discussio i conclusions

En aquest darrer punt m’agradaria exposar la meva opini6 segons el que hem pogut
entendre després de totes les explicacions que hem anat fent durant tot el treball, les
diferents visions dels experts als quals hem citat, les respostes dels docents a través del

questionari i la meva experiencia personal.

Com hem vist, després d’analitzar el recorregut historic i veure la definicié d’educacio
inclusiva, podem dir que aquesta hauria de ser I’educacié que estigués en totes les escoles
del nostre territori. Pero, malauradament, no és d’aquesta manera. De fet aquest treball ha
estat confeccionat per transformar la mirada de totes les persones que ho puguin llegir

cap a una visio més acollidora i respectuosa cap als altres.

Segons la meva experiéncia als dos centres de practiques en els que he pogut viure el dia
a dia del que és un centre escolar, les aules estan plenes de diversitat. | quina sort! Crec
gue aix0 €s una gran sort, ja que d’aquesta diversitat podem extreure molta riquesa pels
aprenentatges dels nostres alumnes. Aquesta transformacio de la qual parlam, aquest
canvi de mirada, ha d’estar enfocat cap a la idea que tothom aporta alguna cosa per fer-
nos créixer als altres, per ensenyar-nos o donar-nos llicons de vida. “La presencia de nifios
con sindrome de Down y con otras necesidades educativas especiales en las escuelas
mejora la calidad educativa” (Rodriguez, 2016, p. 131). Per tant, aquesta transformacio
és necessaria per adonar-nos que tots els alumnes, independentment de les seves
caracteristiques, fan que 1’educaci6 sigui més rica, significativa i que tingui molta més

transcendéncia en el desenvolupament personal de cadascu.
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La meva experiéncia em diu que no tot I’alumnat amb SD esta incl0s a I’escola. Avui dia
ens queden molts prejudicis per superar, tant a nivell educatiu com a nivell social. Per
aquesta rad veig de vital importancia que els docents, que sén les persones que estan
participant en el procés d’aprenentatge i de creixement personal dels infants, tenguin
aquesta visio de veure la riquesa en la diversitat i ajudin als seus alumnes a mirar sempre
amb aquesta mirada, una mirada que no exclogui a cap persona per les seves condicions
personals ni per les seves caracteristiques. “Dentro del aula hay diversidad de capacidades
y actitudes vy, si la diversidad se gestiona viendo las ventajas de la misma, los alumnos
podran ir aceptando y valorando la diferencia como algo dentro de la normalidad” (Brosa

i Eudal, 2016, p. 54).

En aquest treball, hem tractat I’AC com a principal metodologia per aconseguir la inclusio
de tot I’alumnat, perd a punts posteriors també hem analitzat i hem donat a conéixer una
serie de recursos, estratégies o propostes que també poden facilitar aquesta inclusio a les
aules. Pero, tot i presentar aquest recull de recursos, la inclusid educativa es pot
aconseguir de moltes maneres i totes les persones que formen part del procés

d’aprenentatge dels infants poden contribuir al fet que aquesta situacio continui millorant.

“Todos los recursos ordinarios y especialistas de que dispone un centro son o0 pueden ser recursos
para la inclusién: los docentes de ensefianza ordinaria, los especialistas, los monitores de comedor,

los padres y madres de los alumnos y el propio alumnado” (Macarulla, I. & Saiz, M. 2018, p. 18).

Per tant, qualsevol accio pot ajudar a apropar-nos una mica mes a aquesta nova realitat
de la qual hem parlat al treball, una realitat on tots els alumnes tinguin les oportunitats

que necessiten per aconseguir desenvolupar-se de manera plena.

Si ens fixem en les respostes dels docents del qliestionari, la gran majoria pensen que els
alumnes amb SD estan inclosos a les escoles i aix0, és una noticia molt positiva. En
general, tots estan d’acord amb el fet que la metodologia utilitzada a 1’escola facilita
I’educacid inclusiva dels alumnes i, per tant, podem dir que 1’as de determinades

metodologies com les que hem analitzat al nostre treball, ajuden al fet que els alumnes
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amb SD puguin sentir-se inclosos amb la resta dels seus companys. Els docents estan
d’acord amb el tema de la dificultat de prestar I’atencié necessaria a tots els alumnes. La
manca de recursos i les elevades ratios que ens trobem als centres educatius, suposen una
gran dificultat per als docents per a abordar totes les dificultats de I’aula i respondre
davant d’aquestes de la millor manera possible. Fixant-nos en les respostes i en els
comentaris, els mestres pensen que hauria d’haver-hi més suports per als alumnes amb

SD a les escoles, per aconseguir minimitzar les barreres d’accés que es troben.

Per concloure, m’agradaria afegir que com a futura docent sempre intentaré que tots els
meus alumnes gaudeixen de tots els aprenentatges. Intentaré que aprenguin basant-se en
el respecte cap als altres i entenent que vivim en un mon compartit i que hem d’aprendre
a viure amb altres. Focalitzaré els meus ensenyaments per aconseguir que perdurin en el
temps, que siguin significatius i que tots puguin aprofitar-los. Vull ser particip d’una
educacio oberta que es vagi adaptant segons les necessitats dels alumnes, on ells siguin
els eixos vertebradors de la meva tasca. | on cada un aconsegueixi el seu propi exit

personal, superant les seves propies barreres i construint el seu futur.

“En el ejercicio consciente de educar para todos y todas hemos generado altas cuotas de
entendimiento en favor de la diversidad, hemos comprendido que es la escuela quien debe
adaptarse a sus alumnos y no al revés, hemos aprendido que la diversidad no es patrimonio de
nadie, es consubstancial al ser humano, a la vida y, por tanto, hemos hecho esfuerzos para ser
conscientes de ello y dejar de estigmatizar en virtud de una rasero de “normalidad” ficticio”

(Montolio, R. i Cervellera, L., 2008, p. 7)
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ANNEXOS

ANNEX A. Mostra de dinamiques de grup Ambit A

Segons les propostes de Pujolas i Lago (2011), trobem diverses dinamiques:

- El grup nominal

Tal com exposa Maria Lluisa Fabra (1992) citada per Pujolas i Lago (2011) aquesta

dinamica serveix per coneixer les opinions i els punts de vista dels alumnes. Per dur a

terme aquesta dinamica s’ha de realitzar de manera ordenada 1 en un ritme adequat per

facilitar la participacio de tots els alumnes. Aquesta dinamica €s molt util per aconseguir

que el grup prengui decisions de manera consensuada.

A continuacié explicarem els passos a seguir per dur-la a terme:

Una persona actuara de facilitador i sera la responsable d’explicar a la resta quin
objectiu es vol aconseguir i sobre quin tema han d’opinar els companys.

En primer lloc, cada alumne delibera de manera individual sobre el tema a debatre.
Cada alumne explica la seva opini0 i la resta escolten activament. No és
obligatoria la participacié de tots els alumnes en aquest punt. Si algun alumne vol
proposar més d’una idea, s’hauran de fer més voltes per expressar-les.

Quan tothom hagi dit totes les idees i pensaments, aquestes estaran plasmades per
ordre alfabétic (Proposta A, proposta B, proposta C...) a la pissarra o a altre espai
on tots els alumnes puguin visualitzar-les. Si hi ha dubtes en ’enteniment de
qualsevol proposta, es podran aclarir en aquest punt.

En aquest punt és quan els alumnes puntuen en ordre les propostes de la pissarra.
S’apuntaran els vots al costat d’aquesta.

Una vegada finalitzada la votacié se sumaran els punts i es pot saber quina o
quines idees han estat les millors valorades.

Per finalitzar, es comentaran els resultats amb el grup classe per explicar si sorgeix

qualsevol dubte i per fer una posada en comu.
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- La teranyina
Aquesta proposta serveix perqué els alumnes aprenguin el nom de tots els companys i
alguna aficié d’aquests. Aixi, necessitarem una bola de llana per realitzar 1’activitat.
Constara de les seglients parts:
- Els alumnes es disposaran en un cercle, mirant-se entre ells.
- El'mestre comencara amb la bola de llana a la ma i haura de presentar-se i explicar
una aficié o qualsevol aspecte de la seva vida. A continuacio, passara la bola de
Ilana a un alumne.
- Quan un alumne rebi la bola de llana haura de seguir el mateix procediment, dir
el nom i alguna aficio.
- Quan tots els alumnes s’hagin passat la bola de llana, el cercle s’haura convertit
en una teranyina gegant.
Amb aquesta proposta aconseguirem que els alumnes es coneguin una mica millor i, a
més, treballem la importancia que tots es necessiten i tots sGn necessaris per sostenir la

teranyina, aprenentatge que es pot extrapolar a qualsevol altre context.

- La maleta

Aquesta activitat de presentacio es realitzara de manera individual. EI docent dura una
maleta 0 qualsevol altre objecte de forma similar a la classe i cada alumne se ’haura
d’emportar a casa. En tornar-la, cada alumne haura de ficar dins tot allo que consideri que
el representa o que és important a la seva vida. Aixi, cada alumne presentara el que ha
decidit dur dins la seva maleta a la resta de la classe, explicant per que han decidit ficar

aquell objecte i quin significat té per a ells mateixos.

Amb aquesta activitat aconseguim crear vincles entre els alumnes i reforcar les relacions

entre iguals.

ANNEX B. Mostra d’estructures Ambit B
Algunes de les estructures (Pujolas i Lago, 2011), que podem aplicar sén les seguients :

- Els quatre savis
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Aquesta estructura cooperativa serveix per aprofundir en qualsevol tematica vista a classe

en equips cooperatius.

El docent escollira entre els components del grup a un alumne per preparar-se un tema
determinat, aquest alumne sera expert d’un tema, sera el “savi” dins del seu grup. Aixi,
haura de preparar-se el seu tema de la millor manera possible. Es fixara una sessié en la
qual es faran equips esporadics, sense comptar amb els savis, i els alumnes tindran
I’oportunitat d’estar en altres grups diferents dels seus equips estables de treball. Cada
savi haura d’explicar i compartir amb els seus companys el que sap o el que ha apres
sobre aquell tema determinat. En acabar les explicacions, els alumnes tornaran als seus

grups base i explicaran el que han apreés.

Amb aquesta dinamica el que aconseguim és que els alumnes agafin conceptes de
persones diferents i, després, comparteixin tots els nous coneixements amb els seus
companys de grup. Tindrem informacié donada per persones diferents i, per tant, molta

més riquesa sobre aquests continguts.

- Millor entre tots

Amb aquesta estructura aconseguirem demostrar als nostres alumnes que treballar en
equip és molt més eficac que fer-ho de manera individual. Els passos que seguirem seran
els seglients:
- Elmestre llangara una qiiestio a tota la classe i els alumnes hauran d’intentar donar
resposta.
- Cada alumne pensa i reflexiona de manera individual sobre la pregunta un temps
determinat.
- Passat aquest temps, els membres d’un mateix equip es possen en parelles i
comparteixen les conclusions que han pogut extreure de manera individual durant

un temps establert.
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Una vegada passat aquest temps, es parla entre tots els components del grup sobre
que pensen envers la questié proposada pel mestre.
Per acabar, el portaveu de cada grup sera el responsable d’explicar a la resta de la

classe la resposta del seu grup, segons el que hagin debatut durant tota 1’activitat.

Amb aquesta dinamica aconseguirem que els alumnes comprenguin que amb ajuda dels

altres i amb idees dels companys podem aconseguir millors resultats, molt més complets

i d’una manera més senzilla.

ANNEX C. Questionari

Dades introductories al questionari inicial.

SEXE: Home [] Dona []

EDAT: Menor de 25 anys D Entre 26 - 30 anys D Entre 31 — 40 |:|

Entre 41 — 55 anys D Major de 55 anys |:|

ANYS D’EXPERIENCIA:  Entre1-3anys [] Entre 4 —8anys []
Entre 9 — 15 anys D Més de 15 anys |:|

ESPECIALITAT EN QUE TREBALLES

ACTUALMENT:  Ed. Infantil 3 Ed. Primaria 0 Audicié i Llenguatge []

Pedagogia Terapéutica D Atencio a la diversitat |:|

Musica |:| Anglés D
Educacio fisica D Equip directiu |:|
TIPUS DE CENTRE: Public D Concertat/Privat D
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Item

Totalment
en
desacord

En
desacord

Ni d’acord
ni en
desacord

D’acord

Totalment
d’acord

Consideres que la
linia metodologica
gue segueix el teu
centre, facilita la
inclusié educativa
de 'alumnat amb
SD?

Penses que la linia
metodologica que
segueix el teu
centre, facilita
laprenentatge de
lalumnat amb SD?

Consideres que les
adaptacions a
nivell d’aula que
rep I'alumnat amb
SD son suficients?

Penses que el
tutor/a de I'alumnat
amb SD pot
prestar-li 'atencié
adequada amb vint
alumnes més a
laula?

Penses que es
treballa la relacié
de 'alumnat amb
SD amb la resta
dels seus
companys a nivell
d’aula?

Penses que es
treballa la relacié
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de l'alumnat amb
SD amb la resta
d’alumnes a nivell
de centre?

Afirmaries que
'alumnat amb SD
esta totalment
incluit a 'escola?

Consideres que a
la teva escola els
patis sén inclusius?

Les hores de
suport que rep
alumnat amb SD
és suficient en
relacié amb les
dificultats
d’aprenentatge que
presenta?

Penses que és de
gran utilitat que
lalumnat amb SD
rebi suports
d’altres
especialistes? (PT,
AL, AD...)

Penses que pot ser
beneficiés per
alumne amb SD
rebre qualsevol
tipus de suport fora
de I'escola?

Et formes sobre
diferents ambits
relacionats amb
I'atencid a la
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diversitat de forma
regular?

Et consideres
totalment preparat
a nivell de formacié
per donar suport a
l'alumnat amb SD?

Has rebut algun
tipus de formacio
sobre els patis
inclusius?

Creus que la
formacio del
professorat és
suficient per donar
resposta a la
diversitat de tots
els alumnes?

Et reuneixes de
manera periodica
amb la resta de
professorat per fer
un seguiment del
procés
d’aprenentatge de
alumnat amb SD.

Et reuneixes de
manera periodica
amb les families
per fer un
seguiment del
procés
d’aprenentatge de
alumnat amb SD.

Creus que hi ha
una relacié basada
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en la confianga i
una bona
comunicacio entre
la familia i el
centre?

Creus que és
important que la
familia i I'escola
treballin de manera
conjunta en relacio
amb I'educacio del
seus fills?

- Altres observacions que vulgui afegir I’enquestat:

També s’adjunta el link de I’enquesta online que va facilitar ’accés per als mestres que

varen respondre el gliestionari: https://forms.gle/6V5PqYpSQC7BZJc\W6
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https://forms.gle/6V5PqYpSQC7BZJcW6

ANNEX D. Grafics questionari

Sexe
15 respostes

Home 8 (53,3%)

Dona 7 (46,7%)

Altres —0 (0%)

Edat

15 respostes

Menor de 25 anys 0 (0%)

Entre 26 - 30 anys 0 (0%)

Entre 31 — 40 2 (13,3%)

Entre 41 — 55 anys 13 (86,7%)

Major de 55 anys |{—0 (0%)
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Anys d'experiéncia
15 respostes

Entre 1 — 3 anys 1(6,7%)

Entre 4 - 8 anys

Entre 9 — 15 anys

Més de 15 anys 11 (73,3%)

0,0 25 5,0 75 10,0 12,5

Especialitat en queé treballes
15 respostes

@ Educacié Infantil

@ Educaci6 Primaria

@ Audicié i Llenguatge
@ Pedagogia Terapéutica
@ Atencié a la Diversitat
@ Musica

® Anglés

@ Educacié fisica

@ Equip directiu
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Tipus de centre

15 respostes
Public 9 (60%)
Concertat/Privat 9 (60%)
0 2 4 6 8 10

Consideres que la linia metodologica que segueix el teu centre, facilita la inclusié

educativa de 'alumnat amb SD?
15 respostes

10,0

9 (60%)

7.5

5,0

25 3 (20%) 3 (20%)
0 (cln%) 0 (cla%)

0,0
1 2 3 4 5
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Penses que la linia metodologica que segueix el teu centre, facilita I'aprenentatge de

alumnat amb SD?
15 respostes

10,0

9 (60%)

75
5,0

25 3 (20%) 3 (20%)
0 ((li%) 0 (CI)%)

0,0

1 2

Consideres que les adaptacions a nivell d'aula que rep I'alumnat amb SD sén

suficients?
15 respostes

10,0

9 (60%)

7.5

5,0

4 (26,7%)
25

0 ((f%) 1(6,7%) 1(6,7%)

1 2 3 4 5

0,0
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Penses que el tutor/a de I'alumnat amb SD pot prestar-li I'atenci¢ adequada amb vint

alumnes més a l'aula?
15 respostes

6 (40%)

4 (26,7%)

3 (20%)

1(6,7%) 1(6,7%)

Penses que es treballa la relacio de I'alumnat amb SD amb la resta dels seus

companys a nivell d’aula?
15 respostes

8 (53,3%)

4 (26,7%)

2 (13,3%)

0(0%) 1(6.7%)

1 2 3 4 5
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Penses que es treballa la relacié de I'alumnat amb SD amb la resta d’alumnes a nivell

de centre?
15 respostes

7 (46,7%)

5 (33,3%)

2 (13,3%)
0 (0%) 1(6,7%)

1

Afirmaries que I'alumnat amb SD esta totalment incluit a I'escola?
15 respostes

8
7 (46,7%)

6

4 4(26,7%)
2

2 (13,3%) 2 (13,3%)
0 (0%)
0 |
1 2 3 4 5
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Consideres que a la teva escola els patis son inclusius?

15 respostes
6
5 (33,3%) 5 (33,3%)
4
3 (20%)
2 2 (13,3%)
0 (0%)
0 |
1 2 3 4 5

Les hores de suport que rep I'alumnat amb SD és suficient en relacié amb les

dificultats d'aprenentatge que presenta?
15 respostes

6 (40%)

4 (26,7%)

2 (13,3%) 2 (13,3%)
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Penses que és de gran utilitat que I'alumnat amb SD rebi suports d’altres
especialistes? (PT, AL, AD...)

15 respostes

15

10 11 (73,3%)

1(6,7%) 3 (20%)

0 ((li%) 0 (Ci'%)

1 2 3 4 5

Penses que pot ser beneficids per I'alumne amb SD rebre qualsevol tipus de suport

fora de l'escola?
15 respostes

7 (46,7%)

4 (26,7%) 4 (26,7%)

0 (cln%) 0 (cln%)

1 2

66



Et formes sobre diferents ambits relacionats amb I'atencio a la diversitat de forma

regular?
15 respostes

7 (46,7%)

4 (26,7%)

3 (20%)

il 167 | i
0 |

1 2

Et consideres totalment preparat a nivell de formacioé per donar suport a I'alumnat
amb SD?

15 respostes

6 (40%)

5 (33,3%)

2 (13,3%)

1(6,7%) 1(6,7%)
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Has rebut algun tipus de formacio sobre els patis inclusius?
15 respostes

7 (46,7%)

3 (20%)
2 (13,3%) 2 (13,3%)

1(6,7%)

Creus que la formacio del professorat és suficient per donar resposta a la diversitat

de tots els alumnes?
15 respostes

5 (33,3%)

4 (26,7%) 4 (26,7%)

2(13,3%)

0 (0%)
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Et reuneixes de manera periodica amb la resta de professorat per fer un seguiment

del procés d'aprenentatge de I'alumnat amb SD.
15 respostes

7 (46,7%)

3 (20%) 3 (20%)
2 (13,3%)
0 (cln%)

1

Et reuneixes de manera periodica amb les families per fer un seguiment del procés

d'aprenentatge de I'alumnat amb SD.
15 respostes

6 (40%) 6 (40%)

2 (13,3%)

0 (cln%) 1(6,7%)

1
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Creus que hi ha una relacié basada en la confianga i una bona comunicacié entre la

familia i el centre?
15 respostes

10,0
' 10 (66,7%)

7,5

5,0

4 (26,7%)

25

0 ((li%) 0 (Ci'%)

0,0

1 2

Creus que és important que la familia i 'escola treballin de manera conjunta en relacié
amb I'educacio del seus fills?

15 respostes
15
13 (86,7%)

10

5

1 (6,7%)
0 (0%) 0 (0%)
0 | |
1 2 3 4 5
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