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1. Introduccio

Aquest material és el document teoric de referencia sobre I'educacio inclusiva del Grau d’Educacio Pri-
maria de la UOC. Ha estat creat per ser utilitzat de forma transversal en les diferents assignatures que
conformen el Grau i poder garantir una coherencia formativa sobre la tematica al llarg dels cursos.

En concret, té 'objectiu de donar resposta a diferents questions al voltant de la inclusié educativa:

1. Qué entenem per inclusid i en que es fonamenta?

2. Com podem promoure canvis que portin cap a una escola inclusiva i que promoguin la participacio de
tot 'alumnat?

3. Quins son els sistemes d’intervencid per caminar cap a una escola inclusiva?

4. Com ha de ser la coordinacio dels equips professionals i els serveis que intervenen en els diferents
ambits de la vida dels infants?
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2. Definicio i conceptualitzacio de I'educacio inclusiva

En aquest apartat recollim quines son les definicions de conceptes clau que prendrem com a base per
garantir una coherencia i continuitat de I'eix d’educacid inclusiva al llarg del Grau.

La UNESCO (2003) adopta la seguent definicié d’educacid inclusiva:

Procés d’identificar i respondre a la diversitat de les necessitats de tot I'alumnat a través d’'una major parti-
cipacio en laprenentatge, les cultures i les comunitats, i reduint I'exclusié en I'educacié. Leducacio inclusiva
implica canvis i modificacions en continguts, aproximacions, estructures i estrategies, amb una visié compar-
tida que inclou tots els nens i totes les nenes amb la conviccio, que és la responsabilitat del sistema regular i
educar tots els infants.

2.1. De P’exclusio a la inclusio

Primerament, cal entendre d’'on venim. Per comprendre el paradigma de I’educacié inclusiva és ne-
cessari tenir, en termes generals, una mirada historica que ens apropi fins a l'actualitat. Aquest procés
historic es relaciona amb I'evolucid que ha sofert al llarg dels anys 'enfocament conceptual de I'educacio

de les persones amb discapacitat, que queda representat a la Figura 1.

Figura 1. Representacio grafica sobre el canvi de paradigma en relacié amb I'escola inclusiva al llarg
del temps

Inclusio

Exclusio Separacio Integracio

Font: Adaptacié de Castejon et al. (2006)
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Per entendre millor aquesta figura, s’exposen breument cadascun dels termes:

Exclusio: totes aquelles persones considerades diferents de la norma son socialment excloses o margi-
nades i se les anomena “disminuides”. El problema o les dificultats educatives s’expliquen centrant-se
fonamentalment en els seus possibles deficits. La cultura, les politiques i les practiques es presenten
com a barreres.

Separacié/segregacio: se separen aquelles persones que no compleixen amb la norma general o que
formen part d’un subgrup o collectiu allunyat o marginat per ser considerades diferents. Se les anome-
na “deficients”, “debils mentals” (posteriorment s'implanta el terme “retard mental”). Lescolaritzacio
d’alumnat amb discapacitat pren la forma d’aules especials, separades dins del centre ordinari.
Se’ls proporciona un tracte especial i diferent dut a terme exclusivament per professionals especialistes
i sense coordinacio amb el context natural de I'infant (per exemple, escola, casa).

Integracio: les persones amb discapacitat son les qui s’adapten a la resta de la comunitat educativa i
s’ajusten a les propostes d’ensenyament i aprenentatge, i a 'organitzacio de I'escola, sota la creenca que
les necessitats s6n de 'alumne/a, no de l'escola ni del seu context. S'assumeix que cada nen i nena,
independentment de la seva discapacitat, té una necessitat particular d’educacio.

Inclusio: suposa una aposta per la reforma i la transformacié global de Fescola i del sistema educatiu,
intentant respondre de manera no excloent a la diversitat de ’'alumnat. Busca identificar i eliminar
barreres per a Paprenentatge; promoure la preséncia, la participacio i el progrés de tot 'alumnat,
posant émfasi a incloure els infants amb discapacitat, trastorns, risc d’exclusio, aptituds excellents
(altes capacitats), etc., facilitant les ajudes i els suports necessaris per al seu progrés educatiu com

a eix de la qualitat de I'ensenyament.

El terme inclusio ha anat evolucionant al llarg del temps i ha estat motiu de discrepancies en el si de la
comunitat educativa i en la societat en general. La seva evolucid es veu reflectida especialment en la
tipologia de practiques educatives que amb els anys s’han anat implementant en relacié amb les perso-
nes amb discapacitat. Actualment, hi ha un cert consens internacional afi a les aportacions d’Ainscow et
al. (2006), que apunten que:

La inclusid té a veure sobretot amb el fet d’'oferir una proposta educativa de qualitat a tot I'alum-
nat, garantint en tot moment la presencia, la participacid i el progrés en I'aprenentatge. Implica

combatre qualsevol forma d’exclusio en tots els ambits de la vida i es considera un procés sense fi
i en constant revisio.
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Leducacié inclusiva implica considerar que cada alumne/a té unes capacitats, interessos, motivacions
i experiencies personals uniques; és a dir, considerar que les diferencies son inherents a I'ésser huma.
Per tant, com diuen Pujolas i Lago (2006), «la diversitat és un fet natural, és la normalitat: el més
normal és que siguem diferents (afortunadament)» (p. 9). Des d’aquesta perspectiva es posa 'emfasi
a desenvolupar una educacid que valori i respecti les diferencies, veient-les com una oportunitat per
optimitzar el desenvolupament personal i social i per a enriquir els processos d’ensenyament i aprenen-
tatge. A més a més, és important tenir present que la inclusio no es redueix al camp educatiu, sin6 que
és un objectiu transversal en tots els ambits de la vida (a I'escola, en la salut, la familia, les amistats, la
comunitat...) que comporta un enriquiment cultural i educatiu (Parrilla, 2002).

«No és desitjable un certificat que suggereix que I'escola ha assolit un desti final quant a la inclu-
si0. Les escoles sempre canvien; I'alumnat i el personal arriben i marxen; apareixen noves formes
d’exclusio; es mobilitzen nous recursos. La inclusio és un procés sense final, “una historia intermi-
nable”. En Punic sentit en que seria desitjable proclamar una escola com a “inclusiva” és quan
es compromet fermament amb la sostenibilitat d’un procés de millora escolar guiat per valors
inclusius.» (Booth i Ainscow, 2015, p. 31)

2.2. Les tres P per treballar el cami cap a la inclusio

Veurem que hi ha una estreta relacio entre inclusio i el que s’ha anomenat tradicionalment educacio
especial, ja que ha estat des d’aquest sector que s’han dut a terme moltes reivindicacions per poder
aconseguir més i millors oportunitats educatives per a 'alumnat amb discapacitat. Cal entendre, pero,
que P'educacid inclusiva, tot i que té un compromis indubtable amb les persones amb discapacitat no so-
lament pretén oferir suports a aquest collectiu (com es feia des de la perspectiva de I'educacid especial),
sind que busca que els canvis metodologics beneficiin tot I'alumnat. Aquesta aproximacio és possible
tenint en compte tres dimensions basiques, que podem anomenar “les tres P’ Segons Echeita i Ainscow
(2011), entenem aquests conceptes de la manera seglient (Figura 2):

PRESENCIA: esta relacionada amb el lloc on s’eduquen els infants i amb el nivell de fiabilitat i puntualitat
amb que assisteixen a les classes. La inclusio educativa s’entén moltes vegades de manera restrictiva
com un assumpte de localitzacio (a quin tipus de centre se situa un tipus d’alumnat), la qual cosa im-
pedeix I'analisi que s’ha de dur a terme sobre el conjunt del sistema educatiu. Aquesta primera “P” ha
estat crucial per garantir el dret de 'alumnat amb discapacitat d’incorporar-se a les aules ordinaries
amb les mesures i els suports necessaris. Cal tenir en compte que, si bé aquesta “P” és important, s’ha
d’analitzar de manera interdependent amb les altres dues “P” que expliquem a continuacio: participacio
i progreés.
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PARTICIPACIO: fa referéncia a la qualitat de les experiéncies dels infants mentre es troben a I'escola. Es
considera que perque les seves experiéncies siguin de qualitat s’ha de tenir en compte la seva opinid,
escoltar la seva veu i valorar el seu benestar personal i social. Tenint en compte la perspectiva socio-
constructivista i ecologica de I'aprenentatge, és a través de la interaccio que les persones aprenen i es
desenvolupen. La “P” de participacio ha d’emfatitzar en aprendre amb les altres persones, tenir una
implicacio activa durant el procés ensenyament-aprenentatge i reconeixer i acceptar les persones tal
com son (Echeita, 2006).

PROGRES: aquesta “P” fa referéncia als resultats d’aprenentatge que es relacionen amb el curriculum i
que s’han de valorar no tnicament amb examens al final del procés d’aprenentatge sin6 també tenint
en compte un curriculum flexible, avaluacions individuals, dinamiques i amb multiples formats. No es
tracta que tot alumnat aprengui exactament el mateix i de la mateixa manera sind que, per tal que
tothom aprengui al maxim de les seves possibilitats, es tinguin en compte les diferents capacitats i
ritmes d’aprenentatge, proporcionant igualtat d’oportunitats. S’ha de garantir el dret a I'exit academic i
a 'aprenentatge a tot 'alumnat.

Figura 2. Representacid grafica sobre “les tres P” per treballar el cami cap a la inclusié

L . . Presencia = assistencia
Presencia Participacio

Presencia + Participacio = integracio

) Presencia + Participacio + Progrés = inclusio
Progres

Font: Adaptacié del Model Muntaner per redefinir aquests tres conceptes clau de 'educacid inclusiva (Muntaner, 2010)

2.3. Latencio educativa en el marc d’una escola inclusiva

Latencio educativa a tot I'alumnat ha d’impregnar la cultura del centre i ha de tenir en compte dues
perspectives importants (Generalitat de Catalunya, 2015):

® Perspectiva transversal que afavoreixi la creacio d’un curriculum per a tothom.
® Perspectiva longitudinal que garanteixi que en tot el recorregut educatiu es compleixin els principis
de l'educacid inclusiva.

Aixi mateix, per garantir 'atencio educativa cal plantejar-se un conjunt de sis principis que una escola
per a tothom hauria de ser capag de concretar:
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1. La diversitat com un fet universal

Educar comporta reconeixer la diversitat com un fet natural i essencial de la societat i, a la vegada, en-
tendre les diferents caracteristiques i necessitats que I'alumnat pot presentar.

2. El sistema inclusiu per donar resposta a tot 'alumnat

El sistema inclusiu s’estableix com I'iinica mirada possible per donar resposta a les necessitats de tot
alumnat perque va més enlla d’assegurar la presencia i la participacio de 'alumnat a les escoles.

3. La personalitzacio de ’aprenentatge

Es la resposta a I'exigéncia fonamental de centrar-se en I'alumne/a i en la formacid de la persona com-
pletament. Personalitzar 'aprenentatge implica donar veu a les persones que aprenen i oferir-los la
possibilitat d’'una eleccio sobre el que aprenen, quan ho aprenen o com ho aprenen.

4. Uequitat i la igualtat d’oportunitats com a dret

Lequitat i la igualtat d’oportunitats son clau perque tot 'alumnat pugui rebre una educacié integral i
amb expectatives d’exit. Aquests son dos principis relacionats, perd amb matisos diferents, si bé és cert
que el concepte d’equitat porta implicit el d’igualtat. La creacio d’un sistema educatiu capag de donar
resposta a les necessitats de tot 'alumnat garantint la igualtat d’oportunitats i Pequitat, es considera
el repte actual més important que els sistemes educatius han d’afrontar arreu del mon.

Quina diferéncia hi ha entre equitat i igualtat?

La igualtat és la condicio de les persones que gaudeixen dels mateixos drets i tenen els mateixos
deures. Es un principi del dret internacional dels drets humans que els estats han de garantir a
tota la ciutadania a partir de la igualtat davant la llei. La igualtat determina que totes les persones
tinguin el mateix i rebin el mateix tracte sense considerar les diferencies. Per exemple, que tinguin
els mateixos drets i accés als mateixos recursos.

Lequitat és un criteri de justicia social basat a donar més al que menys té per aconseguir la igual-
tat d'oportunitats. Es diu equitat a la creacid de condicions que afavoreixin el desenvolupament i
I'accés a totes les oportunitats de les persones historicament oprimides (per exemple, les dones) o
discriminades (per exemple, persones amb discapacitat), perque puguin formar part de la societat
de forma igualitaria, amb respecte i autonomia.

10
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5. La participacio i la corresponsabilitat

Per avancar cap a una escola inclusiva és cabdal establir un model de relacié collaboradora (Summers
etal.,2007; Turnbull et al., 2008) en el qual alumnat, familia, escola, comunitat, altres serveis educatius
i de la salut, etc., se sentin part d’un mateix projecte i comparteixin objectius i significats.

6. La formacio del professorat

La formacio del professorat en educacid inclusiva ha de servir per desenvolupar una educacié de major
qualitat per a tothom, millorant el projecte educatiu, enfortint les competéncies professionals i donant
resposta eficient i proporcionada.

Idees clau per comprendre que és la inclusio
La inclusio és un procés.

. Laiinclusio busca la presencia, la participacid i el progrés de tot 'alumnat.
. Laiinclusio necessita la identificacio i I'eliminacid de barreres.

B W N~

. Lainclusid posa un émfasi particular en els grups d’alumnes que podrien estar en risc de margi-
nalitzacio, exclusio o fracas escolar.

5. Avancar cap a la inclusié comporta un procés que implica canvis en la filosofia educativa, el curri-

culum, les estratégies d’'ensenyament i 'organitzacio estructural dels centres.

1
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3. Avaluacio de les practiques inclusives a través de 'index
per a la inclusio

Una escola inclusiva és aquella que esta en moviment constant, no és la que busca una determinada
meta. Per tal d’ajudar les comunitats educatives en aquest moviment constant cap a la construccio
d’una escola inclusiva, Booth i Ainscow (2002) van dissenyar I'index per a la inclusié: desenvolupa-
ment de ’aprenentatge i la participacio en les escoles. Aquest és un dels instruments més valuosos
dissenyats fins al moment per donar suport als centres educatius en la tasca dificil d’incloure tot
Falumnat en l'educacid ordinaria.

Aquestindexvaser dissenyatipublicat per primera vegada al Regne Unit 'any 2000 i difds per la UNESCO
el 2002. Concretament, ajuda a fer una analisi detallada de les possibilitats d’augmentar I'aprenentatge
i la participacid en els diferents ambits de F'escola per a tot 'alumnat. Es una manera de comprometre’s
en la planificacié del desenvolupament escolar, la formulacié de prioritats de canvi, la implementacio
d’avencos i la revisio del progrés. Pretén ajudar a disminuir tots els obstacles que dificulten 'aprenentat-
ge i la participacio, independentment de qui els ha d’afrontar i on siguin, i aquesta és la tasca principal
que ha de dur a terme tota la comunitat escolar compromesa amb I'avancament cap a la millora en
educacid (Echeita, 2016).

Lindex té en compte tres dimensions:

Dimensio A: crear cultures inclusives. Implica desenvolupar valors inclusius compartits per tot el per-
sonal de l'escola, l'alumnat, membres del consell escolar i les families. Té relacié amb la creacié d’una
comunitat escolar segura, acollidora, collaboradora i estimulant. Tot i que a F'index no s’especifica,
aquestes cultures inclusives també s’han d’abordar en altres serveis de la comunitat com és I'ambit
sociosanitari.

Dimensio B: elaborar politiques inclusives. Implica assegurar que la inclusid és el centre del desenvo-
lupament de I'escola i examinar totes les politiques perque millori Faprenentatge i la participacio de tot
Falumnat.

Dimensio C: desplegar practiques inclusives. Implica assegurar que les activitats de I'aula i les extraes-
colars (tant les que ofereix I'escola com les de la comunitat) promoguin la participacio de tot 'alumnat i
tinguin en compte el coneixement i lexperiencia adquirits fora de I'aula.

12
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Podeu consultar Iindex per la inclusid traduit al catala (Institut de Ciéncies de PEducacié de la Uni-
versitat de Barcelona, 2004) i traduit al castella (Centro de Estudios para la Educacion Inclusiva,
2007).

13
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4. Legislacio i marcs normatius educatius

El dret fonamental d’'una educacio de qualitat per a tothom encara és un gran repte per als sistemes
educatius de tot el mon. Per tal de fer efectiu aquest dret, al llarg de I'ultim segle tots els paisos han
anat desplegant un conjunt de marcs legislatius que han ajudat a poc a poc a avangar en el complex
cami de construir un sistema educatiu basat en el model d’escola inclusiva. En tots els paisos la inclu-
sio i equitat educativa han de ser I'eix principal de les seves accions de transformacié amb l'objectiu
de fer front a 'exclusid, la marginacio, les disparitats i les desigualtats en I'accés a l'aprenentatge, la
participacio en aquest aprenentatge i els seus resultats. Per tant, el desenvolupament de politiques
inclusives, juntament amb les cultures i les practiques, continuen essent clau per assolir aquesta fita.
Els progressos que s’han fet a escala internacional i nacional en Flambit de les politiques educatives per
assegurar el dret a I'educacid basica han estat impulsats pels marcs de '«kEducacid per a Tothom» (EPT)
i els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS).

El dret universal a ’'educacio es formula i reconeix clarament en l'article 26.1 de la Declaracié Univer-
sal dels Drets Humans de 1948. També es formula i reconeix en I'article 7 de la Declaracié de Drets de
PInfant de 1959. En ambdues declaracions queda pales que gaudir del dret a I'educacié no és solament
per a algunes persones prescindint-ne d’altres. Quan es parla del dret a I'educacio, es parla d’'un dret es-
sencial i basic, sense cap excepcid (Garcia, 2017). Per garantir 'educacié com a dret fonamental de totes
les persones, al llarg d’aquest ultim segle s’ha anat desenvolupant una compilacio de normatives tant
des dels ambits internacional i europeu com des de 'ambit espanyol (estatal i autonomic).
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5. Llenguatge inclusiu

Prenem com a document de referencia la Guia de llenguatge inclusiu en el tractament de persones
amb discapacitat publicada el 2021 per la Generalitat de Catalunya, Departament de Cultura pel
catala, aixi com les pautes del Lenguaje inclusivo (COCEMFE, 2004) i la Guia sobre el Lenguaje inclu-
sivo: discapacidad y género publicada per la Fundacié Descubreme (2020), pel castella.

A continuacio, destaquem alguns dels aspectes que considerem més importants en relacio amb la
terminologia proposada a la Guia de la Generalitat, i especifiquem quines recomanem usar al Grau
d’Educacio Primaria:

5.1. Persones amb discapacitat vs. Persones amb diversitat funcional
El terme discapacitat

Hi ha persones que consideren que la paraula discapacitat té connotacions pejoratives. Aquest fet es
dona perque a la Classificacié Internacional de Deficiencies, Discapacitats i Minusvalideses (CIDDM), de
Iany 1980, la denominacid discapacitat s’associava al concepte de restriccio o absencia de la capacitat fi-
sica 0 mental d’una persona per dur a terme una activitat dins dels limits que es consideren normals per
a un ésser huma, a causa d’una deficiencia. Hem de saber, pero, que a partir del concepte establert per
I’Associacio Americana sobre Discapacitat Intellectual i del Desenvolupament (sigles en anglées: AAIDD),
la Classificacio Internacional del Funcionament, de la Discapacitat i de la Salut de 'OMS i de la Convencio
internacional sobre els drets de les persones amb discapacitat de FONU de I'any 2006, es defineix la
discapacitat com:

el resultat de la interaccio entre el déficit o la perdua d’una estructura corporal o una funcid corporal i les bar-
reres de I'entorn, que suposa una limitacid en I'activitat i la restriccid conseglient en la participacié en igualtat

de condicions que la resta de ciutadans.

Es per aix0 que actualment és correcte i no pas pejoratiu parlar de persones amb discapacitat.
Aquesta definicid la podem trobar al TERMCAT (Centre de terminologia de la llengua catalana).
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El terme diversitat funcional

Tal com s’explica a la Guia de llenguatge inclusiu (2021), hi ha persones que en lloc de discapacitat prefe-
reixen fer servir el terme diversitat funcional. Les persones que defensen el terme diversitat funcional
sostenen que té connotacions positives i que equipara tothom, ja que posa I'accent en les diferents
capacitats i funcionalitats que tenen totes les persones. Aixi i tot, no té una acceptacio general en el
conjunt del sector. Les persones que no en son partidaries consideren que és tan geneéric que invi-
sibilitza les persones amb discapacitat, ja que es pot aplicar a tothom indistintament i no serveix
per referir-se a un collectiu determinat i és, per tant, un tipus d’expressio que esborra la raé de la
discriminacio del coHectiu. També remarquen, d’altra banda, que discapacitat és I'inic terme que de-
fensa majoritariament el moviment social organitzat de la discapacitat a escala global.

Seguint la recomanacio6 del TERMCAT i de la Guia de llenguatge inclusiu, considerem que diversitat
funcional no és una forma adequada i recomanem I’us del terme discapacitat.

Persona amb discapacitat vs. persona discapacitada

ALERTA! Hem de tenir en compte que fins ara hem parlat del terme discapacitat de forma generica,
pero com hauriem d’utilitzar correctament quan ens referim a les persones?

El terme avalat internacionalment és persona amb discapacitat en lloc de persona discapacitada
(un/a discapacitat/da) com es pot veure a la Taula 1. Semfatitza, per tant, el conjunt de la personaii les
seves capacitats, no les seves limitacions ni el seu diagnostic (llegiu de la pagina 11 a la 20 de la Guia de
llenguatge inclusiu en el tractament de persones amb discapacitat).

Taula 1. Expressions adequades i inadequades per parlar de les persones amb discapacitat

Expressié inadequada Expressio adequada
X un nen discapacitat un nen amb discapacitat
X una discapacitada intelectual una dona amb una discapacitat intellectual

una persona amb un trastorn mental
% un malalt mental )
una persona amb una malaltia mental

X unanena TEA una nena amb TEA

X un nen disléxic un nen amb disléxia

Font: Adaptacio de la Guia de llenguatge inclusiu en el tractament de persones amb discapacitat (2021)
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5.2. Les necessitats especifiques de suport educatiu (NESE) i les necessitats educatives
especials (NEE)

Ens referim a infants amb necessitats especifiques de suport educatiu (NESE) quan parlem d’aquells
infants que, ja sigui perque presenten un trastorn, una discapacitat, una sindrome, una malaltia,
altes capacitats o perque es troben en una situacio de desavantatge educatiu (incorporacio tardana
a I'escola, situacid socioeconomica desfavorida...), es preveu que caldra incorporar mesures i suports
addicionals i intensius a més a més dels suports universals i diversificats que s’implantin per a tot
el grup-classe (vegeu 'apartat 6 d'aquest document “Sistemes d’intervencio a I'escola inclusiva” per
conéixer els tres nivells de suports) per donar-los una atencio educativa adequada. A la Figura 3, tant el
color blau com el color groc representen les NESE.

Les NESE s’identifiquen i s’avaluen considerant el funcionament de 'alumne/a dins del context educatiu
i en altres esferes de la vida de l'infant independentment de la seva condicid personal i social, amb l'ob-
jectiu de proporcionar-li els suports necessaris per afavorir-ne I'aprenentatge en condicions d’equitat.

Es important tenir en compte que el fet d’incloure els infants amb desavantatge educatiu (perqué
no coneixen la llengua d’origen, per la seva situacié socioeconomica, entre altres situacions) dins
les NESE no pretén convertir la seva situacio social com equiparable a una patologia, sin6 que s’in-
clouen en aquest grup per tal de poder garantir la provisid d’ajudes i suports addicionals en el cas
que siguin necessaris.

Dins de les NESE destaquem les necessitats educatives especials (NEE), que es consideren el deca-
latge que es produeix entre les capacitats de 'alumne/a i les exigéncies del context. Aquest decalatge
afecta substancialment el desenvolupament i ’'aprenentatge. El que diferencia els infants amb NEE
dels infants només amb NESE és el tipus, la intensitat i la freqiieéncia del suport que puguin necessi-
tar pel seu desenvolupament i aprenentatge, aixi com la seva participacio en el seu context (Thompson
et al., 2009). En el cas de les NEE, de forma geneérica, es considera que I'alumnat necessitara més su-
ports perque les NEE majoritariament es deriven de trastorns, malalties, sindromes o discapacitats
greus. A la Figura 3 només el color blau representa les NEE.

En definitiva, les NEE formen part de les NESE, és a dir, totes les NEE son també NESE, pero no totes
les NESE son NEE. A continuacid (Figura 3), es presenta un esquema amb la classificacié de les NESE,
incloses les considerades NEE:
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Figura 3. Classificacio de les NESE a l'escola

| . Altes .

| |

Malalties Discapacitat auditiva Algunes sindromes: Trastorn mental Superdotacié  Situacions socioeconomi-

degeneratives greus » Discapacitat auditiva lleugera  + Sindrome de Down ques i socioculturals

1 * Discapacitat auditiva mitjana (trisomia 21) 1 1 desfavorides
X » Discapacitat auditiva severa « Sindrome de Turner Trastorn greu de Talents
M.alalt‘le‘s X « Cofosi « Sindrome de X fragil la conducta I
minoritaries I « Sindrome de Williams I Risc d'abandonament

Discapacitat visual
+ Baixa visid

+ Sindrome d’Angelman
+ Sindrome de Prader-Willi
+ Sindrome d’Edwards

Trastorn de I'espectre
de l'autisme (TEA)

escolar prematur

* Ceguesa + Sindrome de Tourette | Alumnat nouvingut:
| * Incorporacid tardana
Trastorn de I'aprenentatge sistema educatiu
Discapacitat intel-lectual (DI) i l]a comunicacié - Falta de domini de
*Trastomndela la llengua vehicular
| lectoescriptura/Disléxia i aprenentatges

Discapacitat fisica

« Trastorn especific del llen-

« Escola previa deficitaria

guatge (TEL)/

1 Trastorn del desenvolupa-
ment del llenguatge (TDL)

* Discalcdlia

« Trastorn per déficit
d'atencié (TDA)
hiperactivitat (TDAH)

Pluridiscapacitat

Font: Adaptacid de la classificacié proposada pel Departament d’Ensenyament. Lesquema engloba les possibles NESE que poden
presentar els infants (conjunt blau i groc), pero s’especifica que les classificacions en color blau fosc es consideren NEE i les que es
troben color groc Unicament es consideren NESE.

Tot i que en aquesta figura no es fa servir la classificacio dels trastorns del desenvolupament i neuro-
desenvolupament és una classificacio també molt utilitzada en 'ambit educatiu i de la salut. Es poden
trobar variacions d’aquesta classificacio segons els criteris diagnostics establerts als manuals diagnos-
tics de referencia (DSM-5, CIE-11), documents d’associacions, etc. que es consultin.

Algunes definicions

Trastorn: alteracio més o menys greu de I'anatomia o la fisiologia d’'un organ o de les facultats
psiquiques o afectives d’'una persona. Pot estar relacionat amb patologies mentals o alteracions
cognitives o del desenvolupament.

Sindrome: conjunt de trets o caracteristiques distintives que es presenten juntes. Les sindromes
genetiques son qualsevol alteracio genetica que pot produir alteracions en el procés maduratiu del
sistema nervids i que es poden veure reflectides en el desenvolupament psicomotor i cognitiu de
Finfant.

Malaltia: alteracid de l'estat de salut que es deu tant a causes internes com externes que es mani-
festa a través de lesions o disfuncions i que provoca I'aparicié de simptomes i signes identificables.
Desavantatge educatiu: son aquelles situacions degudes a la incorporacio tardana al sistema edu-
catiu o derivades de situacions socioeconomiques especialment desfavorides.

Per aprofundir en aquestes definicions també podeu consultar la Guia de llenguatge inclusiu en el
tractament de persones amb discapacitat (Generalitat de Catalunya, 2021, pp. 21-24).
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IMPORTANT! La classificacio de les NESE i les NEE s’ha determinat en gran part a partir de diferents
diagnostics que poden tenir els infants. Pero cal recordar que aquestes necessitats no es deriven
només d’aquest diagnostic siné que es deriven també de totes les barreres que es generen en el
context de les comunitats educatives que no han aconseguit entendre i treballar amb la diversitat.
En aquest sentit, 'avaluacio global que té en compte diferents dimensions per coneixer les necessitats
de I'alumnat proporcionara als equips professionals educatius una orientacio sobre com planificar els su-
ports des d’una perspectiva socioecologica. Per poder determinar aquestes necessitats s’han de tenir
en compte diferents tipus d’avaluacions i no centrar la determinacio de les necessitats tinicament
en una d’elles. Aixi, tindrem en compte:

® Lavaluacié per identificar i, si s’escau, diagnosticar el trastorn, sindrome, discapacitat o malaltia’.

® L’avaluacié per identificar les capacitats/funcionalitats/fortaleses de la persona.

® Lavaluacio dels factors contextuals, situacionals i altres d’externs a la persona que influeixen en la
necessitat.

1 Nota: el diagnostic Femeten professionals de la psicologia, logopédia, entre d’altres, que sén qui tenen la competéncia per fer-ho.
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6. Sistemes d’intervencio a I’escola inclusiva

La cerca d’'una educacio inclusiva, juntament amb la idea de diversitat, ha portat, inevitablement, a un
canvi en el plantejament curricular del sistema educatiu. Les propostes curriculars tradicionals han
de donar lloc a propostes curriculars obertes i flexibles en les quals es potencia I'heterogeneitat i la
diversitat (Navarro, 2008). Aixi, doncs, el marc curricular inclusiu pretén identificar i analitzar els para-
metres des dels quals s’ha de planificar i dissenyar un curriculum per a tothom (Ledn, 2012).

Dins del procés educatiu ens podem trobar amb una diversitat d’estils d’aprenentatge, ocasionada per
les diferents maneres d’aprendre, estils de pensament (induccio, deduccid, pensament critic), estra-
tegies d’aprenentatge, relacions de comunicacid establertes (treball cooperatiu, individual) i procedi-
ments linguistics que millor dominin; «diversitat de ritmes; diversitat d’interessos, motivacions i
expectatives; i diversitat de capacitats i ritmes de desenvolupament» (Arnaiz i Haro, 1997). Per tant,
per desenvolupar un curriculum el més inclusiu possible, i des d’'un plantejament respectuds cap a la
diversitat, és indispensable una gestio de I'aula que no plantegi barreres, fomentant I'aprenentatge
collaboratiu, implementant una diversificacié de metodologies i estrategies multinivell que facilitin la
participacio i 'aprenentatge de tot I'alumnat i deixant clar, en tot moment, els objectius d’aprenentatge
flexibles que es pretenen assolir, de manera que tothom pugui avancar dins del curriculum general (Ar-
naiz, 2005; Booth i Ainscow, 2015).

Les mesures i els suports

Vivim en un mon interdependent i totes i tots necessitem una varietat de suports per funcionar en el
dia a dia (Thompson et al., 2010). Els ultims anys, el concepte de suport ha adquirit una importancia
transcendental i ha comportat nous enfocaments per al diagnostic, I'avaluacid i la intervencio (Verdugo
i Schalock, 2010), com també propostes innovadores de provisio i politiques publiques (Shogren et al.,
2011) que permeten la millora del funcionament individual i la qualitat de vida (Figura 4).
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Figura 4. Els models de suports

. .. Proporciona
Discrepancies entre suports que
competencies i demandes condueixen a Millora dels
resultats personals
Les persones amb NESE
experimenten discrepancies Els resultats inclouen més
entre la seva competencia independencia, millors
individual i les demandes de Suports relacions personals
I'entorn personalitzats millors oportunitats ae
Planificacio contribuir a la societat,
i aplicacio de suports  més situacions i activitats
personalitzats comunitaries, i un millor

sentiment de
benestar /satisfaccié
de vida.

Font: adaptacié de Schalock et al. (2010) i Thompson et al. (2009)

Aquesta concepcio centra la seva mirada en la importancia de I'entorn i promou la provisié de suports
des d’edats primerenques. En consequeéncia, aixo ha portat a la necessitat de valorar quins son els su-
ports que requereix I'alumnat com el pas clau per poder traduir, i reflectir en una planificacié acurada
les mesures i els suports personals, materials i organitzacionals que permeten la seva inclusid a I'escola
i millorin la seva participacio en la comunitat, assolint objectius en termes de progrés personal i parti-
cipacio social (Adam-Alcocer i Giné, 2018). En aquest sentit, la implantacié de diversitat de suports i
mesures ha de servir per adaptar I’escola a ’'alumnat i no ’'alumnat al sistema (Muntaner, 2000).
El desplegament d’aquestes mesures i suports tenen com a finalitat eliminar les barreres que impe-
deixen el respecte, la participacio, la convivencia i 'aprenentatge de tots els nens i les nenes de I'escola
inclusiva. Ates que actualment els equips de mestres son responsables d’una diversitat d’alumnat cada
vegada més gran en les aules ordinaries, cal introduir un ventall més ampli d’estrategies educatives
per tal de satisfer les seves necessitats.

Models i sistemes d’ensenyament per a I’escola inclusiva
A continuacio presentem els models d’ensenyament que inclouen metodologies d’intervencio i ava-

luacio, estrategies i formes organitzatives que porten les escoles cap a la inclusié educativa de tot
’alumnat:
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1. El disseny universal per a ’'aprenentatge (DUA)

EI DUA és un model que té la finalitat d’orientar I'atenci6 educativa i lorganitzacio de les mesures i
els suports de manera que els centres puguin personalitzar els entorns, |a planificacid d’activitats
per permetre la participacid i Faprenentatge a tothom.

Es porta a terme a partir d'un model de disseny curricular flexible, per tal que la planificacié do-
cent ofereixi respostes educatives a tothom en el mateix context.

No és una metodologia de treball ni una forma de gestio d’aula concreta sin6 que es tracta d’un pa-
radigma que permet en cada moment una tria prou amplia de metodologies, activitats, objectius,
materials, etc. Es el que entenem com la posada en practica de les mesures universals per atendre
tot lalumnat.

La naturalesa universal del DUA no vol dir una solucio per a tothom, sin6 que planteja la necessitat
de dissenyar, des del principi, activitats, tasques i continguts flexibles i personalitzats segons la
realitat de cada aula, sempre tenint en compte I’tis educatiu de les tecnologies de la informacio i
la comunicacio (TIC) com a eines que faciliten la personalitzacio dels aprenentatges i dels suports.

El DUA és el model en el qual es conceben o projecten des de l'origen -sempre que aixo sigui possible-
entorns, processos, béns, productes, serveis, objectes, instruments, programes, dispositius o eines, de
tal manera que puguin ser utilitzats per totes les persones, en I'extensio més gran possible, sense ne-
cessitat d’adaptacio ni de disseny especialitzat. (CAST, 2018)

Recomanem consultar:

® El document “Orientacions per programar amb disseny universal i accessibilitat (DUA-A)” (Ge-
neralitat Valenciana i Cefire Educacid Inclusiva, 2020). Es una guia per congixer com identificar
barreres i crear un context d’aprenentatge accessible per a tot el grup i per aplicar el disseny
universal en la programacio.

|{r

® El material “La programacio a partir del Disseny Universal per a 'Aprenentatge (DUA)” (Cas-

tejon, Lopez i Selga (2022) per aprofundir en la programacio amb el DUA.
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Quan les mesures universals no son suficients per garantir la presencia, participacio i progrés de tot
Falumnat s’inclouen altres mesures i suports d’atencio educativa per donar resposta als infants que
presenten NESE/NEE. Aixi doncs, es considera com a punt de partida un model estructurat en tres
nivells d’intervencid, dins dels quals es troben mesures i suports de diferents intensitats: universals,
addicionals i intensius. Tant les mesures com els suports addicionals i intensius s’han de dur a terme
quan les mesures universals portades a terme no siguin suficients per afavorir el desenvolupament de
la persona.

® Mesures universals o generals: intervencio adrecada a tot 'alumnat a I'aula ordinaria que disposa
d’estratégies que afavoreixen I’accessibilitat universal i permeten la participacio plena de I'alum-
nat en 'aprenentatge. El professorat utilitza estrategies i metodologies flexibles i diversificades per
ensenyar els continguts principals alhora que es tenen en compte les diferents necessitats d’apre-
nentatge de 'alumnat. Des d’un inici, es deixa de banda la idea que hi ha una tnica manera “normal”
0 “bona” d’aprendre i es considera amb normalitat que 'alumnat aprengui de diferents maneres per
accedir als continguts del curriculum. A la Taula 2 es recullen una gran diversitat de mesures i suports

universals que es poden implementar a les escoles i a les aules:
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Taula 2. Reculls de mesures i suports universals

Personalitzacio dels

aprenentatges

Organitzacio flexible
del centre

Avaluacio formativa i

formadora

Accio tutorial

1.

Multiples maneres per
alarepresentacio i per
al’accid i expressié
(DUA)

. Metodologies que

possibiliten les formes

flexibles de treball

a. Ambients/Espais

b. Racons/Tallers

C. Aprenentatge
cooperatiu

d. Treball per pro-
jectes

e. Docencia compar-
tida

f. Aprenentatge
entre iguals

g. Aprenentatge ser-
vei/comunitari

h. Capses d’aprenen-
tatge

i. Classeinversa

j- Contractes didac-
tics

. Flexibilitzacio del

temps (per atendre
les necessitats educa-
tives de I'alumnat)

4. Suport digital

. Agrupament flexible

de alumnat

a. Grups flexibles

a. Docéncia compar-
tida

b. Agrupaments
multinivells/inter-
nivells/intercicles

. Flexibilitzacio horaria

del centre

. Organitzacio flexible

de I'espai

. Participacio de les

families: comissions
mixtes de treball

. Formes flexibles de

treball

. Organitzacio flexible

de l'espai

a. Laula com a espai
multifuncional

b. Objectius dels
diferents espais de
laula

. Organitzaci6 de mesu-

res i suports

. Organitzacié inclusiva

d’estones de lleure

a. Dinamitzadors del
pati

b. Mediadors de pati
0 guaites

¢. Punt d’informacio
jove

. Tecniques de gestid

d’aula

a. Gamificacid a l'aula
b. Carrecs

c. Rutines

. Avaluacio formadora

(si les decisions les

pren fonamentalment

Falumnat)

a. Autoavaluacio i
coavaluacio

b. Rubrica

c. Portafolis/carpeta
d’aprenentatge

d. Compartir objectius
i criteris d’avaluacio
amb l'alumnat

. Avaluacié formativa si

les decisions les pren

fonamentalment el

docent). Instruments
d’avaluacio:

a. Bases d’orientacio:
la finalitat és orien-
tar Falumnaten la
seva tasca

. Esquemes
Mapes conceptuals

. Diaris de classe

e. Resums

on o

. Per aconseguir su-

perar les dificultats i

errors detectats

a. Aprenentatge
cooperatiu i entre
iguals

b. Tauleta agil o

Kanban

Bastides de suport

d. Hora de consulta
setmanal

e. Pactar contractes
de treball

i

. Multiples formats

d’activitats d’avalua-
cid: esquemes, mapes
conceptuals, exposici-
ons orals, resums...

1. Accid tutorial individu-

alitzada

a. Carta de compro-
mis

b. Entrevistaamb la
familia

c. Entrevista tutor-
alumne

d. Contractes

e. Latutoria entre
iguals

f. Concrecio de cor-
responsabilitats

g. Pladacollida

h. Carpeta individual
d’activitats d’orien-
tacio

. Accio tutorial al grup

a. Cohesid de grup

b. Cercles de dialeg-
practiques restau-
ratives

c. Assemblea de
classe

d. Drets i deures del
grup

e. Sortides. Jornades

f. Dinamiques de
grup

. Programes i projectes

especifics

a. Prevencio de situa-
cions de conflicte

b. Mediacio escolar

¢. Filosofia3/18

d. Educacié emoci-
onal

. Orientacid académica i

professional

a. Orientacid acade-
mica (habilitats de
treball, tecniques
d’estudi, organitza-
cio del temps...)

b. Orientacid profes-
sional

. Espais d’aula (de

calma, de treball
individual...)

Font: adaptacié del document “Orientacions per als centres en la planificacié de mesures i suports universals” elaborat pels
referents d’atencid educativa inclusiva (RAI), des del curs 2019-20, formadors/es d’educacié inclusiva (FEI) i el Servei d’atencid a la
Diversitat i la Inclusié (SADI), durant el curs 2017-18, i per a la SD d’Educaci6 Inclusiva, durant el curs 2018-2019.
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* Mesures addicionals o ordinaries: Intervencio més intensiva i especialitzada per a 'alumnat que no
evoluciona al mateix ritme que I'alumnat general de 'aula un cop ja s’han aplicat mesures i suports
universals i diversificats. Sapliquen, doncs, mesures i suports addicionals que estan pensats per ajus-
tar la resposta educativa de manera flexible, preventiva i temporal, focalitzant la intervencid en
aquells aspectes del procés d’aprenentatge i del desenvolupament personal que poden comprometre
I'aveng personal i escolar de I'alumnat. Aquestes estrategies es poden donar a l'aula ordinaria (grup
gran) o en grups reduits amb més emfasi en les pautes i instruccions diversificades. Aquests suports
s’han de concretar en les programacions d’aula, han de constar en les actes d’avaluacio i en cas que
s’elabori un pla individualitzat (Pl) també hi han de constar. A continuacio es llisten algunes mesures
i suports addicionals:

. Mesures d’accio tutorial especifiques
. Mestres de suport (p. ex. mestres d’audicid i llenguatge)
. Suport linguistic i social
. Aules d’acollida (pera alumnat amb desconeixement de la llengua)
. Programes de diversificacid curricular
Apadrinament lector / grup de suport de la lectura

o -~ o o 0 T o

. Coordinacio especifica de professionals (psicologia, psicopedagogia, logopédia, serveis socials, in-
terprets, vetlla, etc.).

*Cada regid estableix unes mesures i suports addicionals determinats i tenen una nomenclatura dife-
rent.

® Mesures intensives o extraordinaries: intervencio amb suport més intens i individualitzat per a
alumnat que segueix tenint dificultats amb els suports addicionals o que té un diagnostic i un histo-
rial on s’indica que presenta dificultats per progressar en el seu aprenentatge. Es dissenyen i apliquen
intervencions individualitzades en que es treballen habilitats que son un prerequisit en etapes del
desenvolupament previes. Els nens i nenes que no tenen un diagnostic i necessiten aquest nivell de
suport sén candidats/es a ser avaluats/des per determinar un possible diagnostic. Hi pot haver alum-
nat que després de la intervencio intensificada mostri millores importants per disminuir els suports
i passar al nivell 2 (addicional/ordinari). Aquests suports intensius s’han d’establir en un pla indivi-
dualitzat (PI) i han de constar en I'expedient academic. A continuacio, es llisten diverses mesures i
suports intensius:

a. Flexibilitat horaria

b. Mestres de suport especific

c. Coordinacio especifica de professionals (psicologia, psicopedagogia, logopedia, serveis socials, in-
terprets, vetlla, etc).
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d. Oferta educativa dels centres d’educacio especial (escolaritat compartida), dels serveis de Suport
Educatiu Domiciliari i dels centres d’educacio especial proveidors de serveis i recursos.

*Cada regid estableix unes mesures i suports intensius determinats i tenen una nomenclatura diferent.
2. Model de resposta a la intervencio (RTI)

De manera interrelacionada al DUA, I'RTI ens permet determinar en quin nivell d’intervencio s’han de
situar els/les diferents alumnes. El model de resposta a la intervencid, (RTI) permet comprendre com
s’haurien d’organitzar les diferents intervencions educatives i suports que es proporcionen a I'alum-
nat amb la finalitat de donar resposta a les seves necessitats academiques amb diferent intensitat (Flet-
cher i Vaughn, 2009).

El model RTI té l'objectiu d’establir avaluacions que permetin la identificacio o intervencio pre-
coces dirigides a alumnat en risc d’obtenir resultats limitats en el seu procés d’aprenentatge, per
proporcionar els suports adequats i efectius que garanteixin aquest progrés. A més, en el model
s'incorpora PPavaluacio de Iefectivitat de la intervencio segons el progrés de I'alumnat amb la
finalitat d’introduir modificacions per millorar la qualitat de la proposta pedagogica. Sovint el con-
cepte d’RTl es mostra itlustrat en un grafic en forma de piramide (Figura 5).

Per poder diferenciar quins suports necessita cada alumne/a cal administrar avaluacions sistemati-
ques com els screenings universals i fer un monitoratge del progrés, aixi com aplicar una avaluacio
dinamica per anar observant la capacitat d’aprendre. Per tenir una idea més concreta d’aquests tipus
d’avaluacio, a continuacio es descriuen breument els quatre tipus d’avaluacié que s'implementen comu-
nament en un model d’RTI:

® Els screening universals s'administren a I'inici i a final de curs per obtenir una linia de base del rendi-
ment de cada alumne/a per tenir una guia per dissenyar la intervencio a la classe. Es tracta d’avaluar
sistematicament per identificar qui progressa adequadament, qui es troba en risc de fracas si no es
proporciona assistencia addicional, i qui es troba en alt risc de fracas si no es proporcionen suports
especialitzats.

* El monitoratge del progrés s’utilitza de forma més reiterada i frequient (una vegada a la setmana,
cada quinze dies 0 mensualment) per anar avaluant el progrés d’aprenentatge. Aquest tipus d’avalu-
acions son breus i els resultats s’analitzen i discuteixen per un equip collaboratiu (p. ex., professorat i
logopedes) per anar determinant quins suports necessita 'alumnat, identificar les tendéencies de crei-
xement i ajustar el suport didactic que necessita 'alumnat. Es pot marcar en format grafic el progrés
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de I'alumnat, aixo ajuda a identificar on hi ha una diferéncia entre el rendiment d’'un/a alumne/ai el
que s’espera d’altres alumnes de la mateixa edat o nivell.

* L’avaluacio diagnostica es fa per obtenir informacio, en profunditat, sobre les habilitats especifiques
de alumnat i permet la planificacio de F'ensenyament i les intervencions més eficaces.

® Lavaluacio dels resultats, aplicada al final del curs, permet mesurar basant-se en els estandards
existents, objectius, etc., i proporcionar un feedback sobre I'eficacia general del programa d’ensenya-
ment.

Un programa efica¢ d’RTI proporciona un continu d’intervencions esglaonades amb I'augment dels ni-
vells d’intensitat i duracid, basades en les dades derivades del seguiment que es fa de 'alumnat (Figura
5). Es important partir d’'un enfocament preventiu i posar en relleu la implantacié de mesures uni-
versals i addicionals per disminuir la necessitat de suports intensius (Ivalua, 2019).

Figura 5. Model de Resposta a la Intervencio

Resposta a la intervencio

100 % = 15 % =—=> 5%

dels alumnes

4\ Mesures i suports intensius
Singularitats individuals, accions d'alta
intensitat i llarga durada
Mesures i suports addicionals
Atencid especifica als aprenentatges,
accions flexibles, temporals i preventives

Mesures i suports universals
Per a tots els alumnes en tots
els entorns, accions preventives
i proactives

Font: Departament d’Ensenyament (2017). De I'escola inclusiva al sistema inclusiu. Generalitat de Catalunya

Els suports que s'ofereixen en el dia a dia a I'escola poden adoptar moltes formes, pero s’han de disse-
nyar de manera que modifiquin els elements del curriculum, la classe o una activitat. Han de fomentar
Fautonomia per permetre a I'alumnat 'accés al curriculum, s’han d’adaptar d’'una manera flexible a les
seves necessitats i fortaleses i també a les del context; i han de tenir com a objectiu prioritari la possibili-
tat de la disminucid o retirada del suport (Departament d’Ensenyament, 2017; Grafneras i Parras, 2008).
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7. Coordinacio dels equips professionals i els serveis que
intervenen en els diferents ambits de la vida dels infants

En aquest apartat es destaca la rellevancia que els diferents equips professionals prenen en el desenvo-
lupament global de la infancia i com hi participen.

Els marcs legals actuals tant autonomics, estatals com europeus que volen garantir 'educacié coma
dret fonamental de totes les persones també recullen i regulen les actuacions que haurien de dur a
terme aquests equips professionals i serveis. Es considera que per aconseguir aquesta fita és impres-
cindible el compromis, la complicitat, la implicacid i el dialeg entre tots els components de la comunitat
educativa i del conjunt de la societat (docents, professionals d’atencié educativa, personal d'administra-
cid i serveis, equips directius, alumnat i families, serveis educatius, inspeccions educatives, moviments
de renovacio pedagogica, universitat, organitzacions sindicals, institucions i entitats del sector, etc.). Es
fa emfasi en la necessitat de coordinacio entre els centres educatius perqué comparteixin formacions,
projectes i activitats, i en que es garanteixi la relacié d’aquests amb els serveis sanitaris i sociosanitaris,
entre d'altres. A més, es fa emfasi en la importancia de I'atencio primerenca i la prevencio de les dificul-
tats d’aprenentatge posant a I'abast els mecanismes de reforg necessaris. També s’incentiva el desenvo-
lupament de programes i estrategies d’atencio educativa complementaria com a suport a I'escolaritza-
ci6 per a 'alumnat amb NESE (mitjancant formules no contractuals, amb entitats privades sense anim
de lucre, institucions o associacions, etc.)

Queda clara, doncs, la importancia del treball en xarxa dels diferents equips professionals que partici-
pen en el desenvolupament de I'infant. Hi ha molts/es professionals que cal tenir presents de diversos
ambits, i la seva coordinacio optimitzara els beneficis en la infancia. Quan els recursos comparteixen un
mateix objectiu, que és aconseguir el millor desenvolupament dels infants, assegurem assolir el maxim
potencial d’aquest desenvolupament. Un dels agents implicats és I'escola i el cos docent que ha de re-
coneixer la seva importancia en la deteccid de les necessitats especifiques, fugint del wait-to-fail. Es a
dir, el fet d’esperar per actuar/intervenir provocant que s'agreugin les dificultats i que la millora de les
dificultats siguin més dificils de resoldre. En aquest sentit, s’ha detectat que en alguns casos s’arriba a
esperar fins als 7 o 8 anys per determinar que l'infant necessita ajudes. Aquest fet esta comunament
estes dins 'ambit educatiu i s’ha de promoure la deteccioé precog per evitar-ho. Per tal de fer un abor-
datge des de I'inici i amb la implicacid dels equips professionals necessaris cal instaurar la coordinacio
d’aquests. Lescola és el lloc on conflueixen aprenentatge, les relacions socials i la salut, i és el con-
text natural on té lloc el desenvolupament integral de I’infant.
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Tal com s’ha anat recollint, actualment quan parlem d’infants amb NESE hem de fer referéncia no no-
més a la seves dificultats sind també a I'entorn en qué aquests infants es desenvolupen. Aixo suposa
un gran canvi de paradigma, ja que si fins ara els dissenys de les intervencions se centraven a tenir una
etiqueta diagnostica que recollia les dificultats i les capacitats de I'infant de manera aillada, ara caldra
treballar per a tenir una orientacio diagnostica (si és el cas) que també reculli com les caracteristiques
de Pentorn poden actuar com a barreres o facilitadores de les capacitats de P’infant i de Peficacia
de les intervencions. Per elaborar aquest diagnostic tenint en compte I'entorn caldra que els i les pro-
fessionals que tenen competencies per emetre’l (p. ex., psicolegs i psicologues o logopedes) treballin
conjuntament amb els equips docents i la familia per considerar les seves observacions i detectar les
barreres i facilitadors de I'entorn. Aixi doncs, no es tracta de derivar unes funcions concretes i aillades
a cada professional, sind de treballar de forma coordinada. No obstant aixo, amb aquesta nova mira-
da, s’ha de tenir en compte que la nomenclatura diagnostica que els equips professionals comparteixen
per delinear les caracteristiques de la infancia amb NESE és tan util com restringida i s’haura d’entendre
i completar identificant alhora les fortaleses de 'infant i la globalitat de les caracteristiques de I'entorn
on l'infant es desenvolupa.

Aquesta mirada i atencio a la infancia s’hauria de fer de manera transversal i longitudinal. Hi ha profes-
sionals que hi tenen una participacio puntual i n’hi ha d’altres que faran un seguiment al llarg dels anys.
Sempre, pero, de manera coordinada i treballant en xarxa. Aquesta intervencio pot impactar en la
infancia de maneres diferents:

® Directa: fent una tasca concreta amb l'infant (avaluacié especifica, intervencio ajustada a cada in-
fant).

® Indirecta: a partir de la intervencid en el seu entorn, millorant les habilitats de I'equip docent, les
families, les amistats, companys/es del grup-classe, professionals de I'educacid, professionals del
lleure, professionals de la salut, etc. oferint estrategies (pautes d’actuacid, assessorament, formacio
especifica en dificultats del llenguatge) per a la practica diaria i les seves interaccions.

Quan aquesta mirada atenta esdevé deteccid en 'escola, és la mateixa escola la que fa la derivacid o la
demanda d’observacio al servei extern pertinent. Cal determinar quines eines necessitara I'escola per
tal de fer aquesta deteccid precog, prioritzant el seguiment, les observacions acotades i les valoraci-
ons que se’n desprendran en la presa de decisions. En conseqtiéncia, de la derivacid s’obtindran unes
pautes concretes a tenir en compte en el desplegament curricular en mesures addicionals o intensives, i
a partir d'aqui de manera inevitable s’ha d’iniciar un treball en xarxa amb els altres agents educatius
i els/les professionals d’altres ambits socials i sanitaris. Quan la deteccié no es dona a I'escola siné
que és definida per un serveix extern (pediatria, logopedia, fisioterapia, atencid primerenca, etc.) és
igualment important involucrar-hi I'escola per tal d’atendre les necessitats de I'infant des de tots els
vessants, i en coordinacid amb els equips professionals implicats.
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La tasca conjunta que han de fer els equips professionals ha de basar-se en el treball colaboratiu, co-
ordinat i amb un objectiu comu. Aquesta coordinacid ha de passar per una entesa en la qual cada pro-
fessional aporta els seus coneixements, i alhora reconeix els coneixements de la resta de professionals
que hi participen. Com a professionals de diferents ambits, els bagatges son diversos i han de sumar-se,
complementar-se i convergir en accions concretes, uniques, funcionals i favorables al desenvolupament
integral de I'infant. Ja hi ha evidencia cientifica que demostra que aquesta és la forma optima d’aconse-
guir els maxims beneficis per a 'alumnat amb NESE (Acosta et al., 2018). A més, els i les professionals
han de tenyir els ambits escolar, familiar, social i de salut de I'infant. No fer-ho en concordanca implicaria
que les mesures implementades siguin poc eficaces o que la necessitat d’aquestes s’allargui en el temps.

Com ja s’ha dit, els diferents agents amb que I'escola s’ha de coordinar poden formar part del sistema
educatiu, i trobar-se dins o fora de I’escola, poden formar part del sistema sociosanitari, i també s’hi
ha d’incloure la coordinacié amb la familia. Els equips professionals implicats dependran de les dificul-
tats de l'infant i de les necessitats que se’n derivin. A continuacio, es recullen, a grans trets, els ambits
que cal preveure i exemples dels agents a que en referim:

® Vinculats a Pambit educatiu:
— Dins I'escola: comissions d’atencid a la diversitat, mestres de suport, mestres d’audicid i llenguatge,
mestres d’educacio especial, etc.
— Serveis externs vinculats a I'escola: tals com els equips d’assessorament, els centres de recursos
especifics, els centres d’educacio especial proveidors, etc.
® Dins el sistema sociosanitari i sanitari trobem centres de desenvolupament i atencid primerenca,
centres de salut mental dedicats a la infancia, diferents especialitats mediques, tals com equips de
psiquiatria, de psicologia, d’infermeria, de neurologia, de traumatologia, de fisioterapia, de logope-
dia, etc., que poden ser tant de Fambit public com privat.
® Finalment, la familia. Considerada el context natural on I'infant creix, se sent acollit i estimat, la qual
cosa té un impacte directe en el desenvolupament social i intellectual dels infants (Catalano i Catala-
no, 2014). Sera imprescindible, per tant, la seva vinculacio a qualsevol intervencio que es faci.

Cal tenir present que I'escola també actua com a context natural. D’aqui la importancia de treballar con-
juntament diferents professionals, la familia i lescola per tal d’'oferir les bastides necessaries en contex-
tos naturals (familia i escola) i assolir la generalitzacid dels aprenentatges de l'infant.

A més, cal fer una breu reflexio sobre P’eficiencia dels serveis externs. Sovint aquests serveis que de-
penen dels organismes publics estan saturats, i reben més sollicituds de les que poden atendre. A més,
el fet d’atendre molts infants amb poques hores disponibles provoca que no se’ls pugui oferir la intensi-
tati la quantitat d’intervencio necessaria i crea una falsa sensacio a les families que aquell infant ja esta
ates, quan en realitat I'atencio que rep és insuficient, la intervencio s’allarga i és poc eficag. Lalternativa
als serveis publics son els serveis privats, que han d’estar igualment coordinats amb I'escola. Sovint els
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centres privats o concertats reben beques i ajuts per atendre els infants amb NESE i s’ha d’afermar la
idea que, malgrat que no formin part del sistema public i quedin desvinculats de I'escola, la seva tasca ha
de ser igualment collaborativa i tenir en compte tots els agents (escolars, socials, sanitaris i familiars)
implicats en el desenvolupament de l'infant.

Lescola, per tal de donar la resposta educativa ajustada i d’incloure les diferents mirades de tots els
equips professionals, també ha de regir-se pel Disseny Universal per a ’Aprenentatge (DUA) i de Res-
posta a la Intervencio (RTI) ja esmentats amb anterioritat. Aquesta coordinacié s’ha de basar en la co-
municacid constant, el consens d’objectius, 'acord d’estrategies i metodologies i 'aplicacié de mesures
addicionals i/o intensives, segons les necessitats de I'infant. Alguns exemples de diferents mesures i
suports centrades en la coordinacié amb diferents professionals son:

® mesures universals/generals: programes de prevencid i sensibilitzacié,

® mesures addicionals/ordinaries: assessorament al professorat sobre programes especifics i la detec-
cid de barreres comunicatives,

® mesures intensives/extraordinaries: avaluacions i intervencions individuals.

Pel que fa a l'aplicacié de I'RTI, en 'ambit de la logopédia existeixen diferents exemples que tenen en
compte els rols de cada professional. Per exemple, un bon model és el proposat per Ebbels et al. (2019)
que planteja un protocol atenent quins suports i tipus d’intervencions son necessaris segons els factors
de risc de 'alumnat amb dificultats del llenguatge oral i quines funcions tindra el/la logopeda i els/les
educadors/es en cada cas. Una altra proposta és la que fa el Consejo General de Colegios de Logopedas
(Sala et al. 2020), que descriu quina és la participaci6 del /de la logopeda dins I'escola, recull les funcions
d’aguest/a i les del/de la mestre/a d’audicié i llenguatge i detalla la collaboracié entre tots dos. Con-
clou que el/la logopeda desenvolupa funcions que prenen com a punt de referéncia el trastorn, que el/
la mestre/a d’audicid i llenguatge desenvolupa funcions que prenen com a referéncia les necessitats
educatives consequencia del trastorn, i que fruit de la seva tasca collaborativa s’han de dissenyar les
mesures d’intervencio educativa, sempre dins el marc escolar.

Prenent com a exemples aquests models, caldria estendre’ls cap a tots els tipus de dificultats i cap a tots
els agents implicats, situant cada professional en el seu rol en cada nivell d’intervencio, i establint
quina relacié ha de tenir aquest amb la resta de professionals (Figura 6).
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Figura 6. Diagrama de flux per determinar els suports i tipus d’intervencions factors de risc de 'alumnat
amb dificultats del llenguatge oral i les funcions del/de la logopedai els/les educadors/es en cada cas
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Font: adaptacié d’Ebbels et al. (2019)
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8. Falses creences de I’escola inclusiva

El canvi historic cap a la inclusié ha comportat que es mantinguin algunes creences o maneres de fer
que segueixen perspectives anteriors a la inclusio. Aquestes creences han provocat que s’hagin pogut
interpretar i implementar de manera erronia alguns termes relacionats amb la inclusio. En aquest sen-
tit, recollim un seguit de creences i practiques que son defensades per professionals que no donen
una resposta adequada a practiques inclusives:

La nostra escola €s inclusiva perque tots els infants sempre son a l'aula ordinaria.

® Aquesta concepcio parteix d’'una idea erronia d’'una de “les tres P” per treballar cap a la inclusid: la P
de presencia. Un dels objectius de I'escola inclusiva és aconseguir que tot 'alumnat estigui present
a les aules ordinaries, pero si aquesta preséncia no sacompanya d’una metodologia i uns suports
concrets no s’estara treballant per la inclusié. En aquest sentit, cal trencar la concepcid que I'educacio
inclusiva no ha de permetre el treball individualitzat amb alumnes amb NESE. La metodologia que
acompanya I'escola inclusiva preveu diferents suports: universals, addicionals i intensius (vegeu apar-
tat 6 d’aquest document). Els suports universals adrecats a tot 'alumnat seran clau perque I'atencio
individualitzada o en petit grup en un espai separat de I'aula ordinaria no es doni en la gran majoria de
les ocasions, perd aquests suports individualitzats, i en alguns casos separats, també es tindran
en compte com una estrategia més amb P'objectiu d’atendre les necessitats i capacitats d’alguns
infants i que no cal eliminar per complet.

La nostra escola €s inclusiva perqué no fa diferéncies entre l'alumnat, tots /es fan el mateix.

® Una escola que treballa cap a un procés inclusiu és aquella que comprén que els infants son diversos.
Les metodologies inclusives consideren que els infants tenen diferents estils d’aprenentatge i que
per arribar a un proposit comu s’han d’oferir representacions, propostes d’activitats i metodologies
diferents. En aquest sentit, pensar que oferir les mateixes propostes d’aprenentatge per no “crear
diferencies” entre alumnes és una practica contraria a la diversificacié que garanteix la inclusio. Els
infants tenen necessitats diferents i, per tant, han de poder tenir propostes d’aprenentatge di-
ferents.
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La nostra escola és inclusiva perqué no posem etiquetes diagnostiques a cap alumne/a per no crear
estigmes.

® Aquesta visio respon a una comprensio parcial del terme diversitat en la qual es considera que, pel fet
d’assumir que totes les persones som diverses, no s’ha de fer cap distincio entre aquelles persones
que tenen, per exemple, una discapacitat. Aquestes practiques que eviten el diagnostic d’alguna dis-
capacitat, malaltia o trastorn poden comportar que es deixin de donar suports intensius a 'alumnat
que més ho necessita. Aquest mite es relaciona amb I'is de I'etiqueta “diversitat funcional”, que pot
invisibilitzar les persones amb discapacitat i no reconeixer les seves necessitats. Cal tenir en compte
que l'educacid inclusiva es relaciona amb el reconeixement de la diversitat com un fet natural i essen-
cial de la societat, pero a la vegada reconeix les persones amb discapacitat com un collectiu amb unes
necessitats especifiques de suport. Reconeixer la diversitat no significa eliminar les diferéencies,
sind donar-los la rellevancia que els pertoca per poder oferir els suports adients.

Lescola inclusiva és aquella que deixa que els infants es desenvolupin lliurement, sense posar pressio en
el seu desenvolupament. Per aixo durant les primeres etapes escolars no cal aixecar alarmes innecessa-
ries que preocupin les families. Si no ho fan ara, ja ho faran.

® Aquesta concepcio dificulta treballar per garantir la deteccid i 'atencid precog de possibles dificul-
tats futures. La deteccio de les limitacions que poden tenir alguns infants en les primeres etapes del
desenvolupament ha de servir per pensar i concretar els suports necessaris per millorar el seu funci-
onament i prevenir en un futur dificultats més greus. Si no es fa un seguiment precog del desenvo-
lupament dels infants, es poden perdre etapes vitals crucials per prevenir dificultats posteriors
i anticipar mesures i suports.

Perqué la nostra escola sigui inclusiva haurien de desapareéixer els i les mestres d’educacio especial.

® Contrariament a aquesta creenca, el que busca I'educacid inclusiva és reconceptualitzar el rol de les
figures de suport i repensar les seves funcions. Les mestres d’educaci6 especial o d’audicio i llen-
guatge, per exemple, son professionals molt necessaries per caminar cap a la inclusio de les escoles.
Aixo suposa que el professorat especialista no intervingui de manera aillada amb els infants que “no
compleixen la norma” sind que es treballi de manera collaborativa i coordinada entre diferents pro-
fessionals per garantir els suports necessaris. Mestres especialistes i mestres amb rol tutorial po-
dran programar les sessions conjuntament per garantir un disseny universal de ’ensenyament,
intervenir conjuntament en una mateixa aula i avaluar de forma conjunta tot ’'alumnat.
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