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I, a més a més, ara les vaques magres

Ha arribat el temps de les vaques magres. Esperem que no duri set anys com
quan Josep, fill del patriarca Jacob, governava a Egipte, tot i que ell va saber ser
previsor en I'¢poca de las vaques grasses i va guardar els aliments suficients
perque el poble no es moris de gana.

No hi ha recursos i han comencat les retallades a les diverses administracions,
les quals afecten I'escola piblica i la seva qualitat. Pocs comentaris cal fer a les
mesures preses: vint-i-cinc nens a les aules de tres anys; racionalitzacié de
I'estructura dels centres publics, que implica la supressié d'algunes unitats i
I'agrupament de nivells i linies; racionalitzacid de les substitucions, disminuci6
de despeses de funcionament..., 1, €s clar, I'ajornament de la implantacio de la
Reforma. Ens temem que tanta "racionalitzacié” no pretén més que fer-nos
passar gat per llebre. I, mentrestant, temes importants continuen pendents: mapa
escolar, manca de personal administratiu, etc.

Les implicacions pedagogiques de totes aquestes mesures les podem valorar
els mestres més que ningl, els que treballem en les aules afectades i que patirem
directament —juntament amb els alumnes— les conseqiiéncies d'aquestes
retallades.

Una primera reflexio ens porta a la constatacio a la qual ja estem habituats: el
poc interes que mereix gairebé sempre l'educacio i, en especial, l'escola publica.
No només en temps de les vaques magres, sind també en el de les vaques
grasses. /Es que, per exemple, la Reforma ha anat acompanyada mai d'una llei
de financament que la fes possible? O, en les inversions del '92 ;va pensar algu
a guardar o a dedicar una part, per petita que fos, a I'escola? Amb les engrunes
—amb la xavalla, com diu un company— n'hi hauria hagut prou per a l'escola.

Per0, la nostra reflexi6 ha de ser sobretot pedagogica, que és el que ens
pertoca. El treball de cada dia, I'experiéncia i la professionalitat déna dret als
mestres, en una democracia, a ser interlocutors indispensables de |'administracio
1 a participar en la concrecié de les condicions adequades a una escola de
qualitat, a I'aplicacio6 de la Reforma i a la millora del sistema educatiu. Com a
col.lectiu, els mestres hem de continuar sent una veu activa de la societat civil,
de la qual formem part, i el teixit de la qual ajudem a reforcar. Com a mestres,
tenim un compromis ineludible amb els nostres alumnes, que sén 'objectiu de la
nostra feina i del nostre esforg.
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Nens i nenes amb necessitats educatives especials

Ladeterminacio de les necessitats educatives dels nens i les
nenes amb disminucions greus i permanents ens impulsa a
descobrir quines son les capacitats diferencials que poden
desenvolupari,coma conseqiiéncia, en quina mesura cal am-

]

pliar l'oferta curricular. La superacio del concepte "integracio”
hade passar, necessariament, per l'eliminacio del divorci que
actualment existeixentrel'escolad’educacio especial il'escola

ordinaria.

Necessitats educatives en el marc
de la diversitat

Fernanda Arifio En la resolucio del DOGC del 8 de marg de 1993 que dicta les
Urriens normes de matriculacié d'alumnes als centres docents publics i
Teresa Ros Solé concertats hi trobem, especificades, les variants curriculars que cal
Especialistes en considerar per als nens i les nenes amb necessitats educatives

Llenguatge i audicié  especials derivades de disminucions greus i permanents. També és

giﬁﬁf‘_e' Pere per a aquests alumnes que actualment existeixen dues possibilitats

o d'escolaritzacio diferents: les escoles d'educacio especial i les esco-
les ordinaries amb unitats d'educacié especial.

En aquest breu enunciat hi descobrim dos elements de reflexid,
que nosaltres intentarem encetar tot seguit: un canvide terminologia
1 dues possibilitats d'escolaritzacio.

Del "deficient" a la "disminucio"

Enelsdocuments educatius actuals observem que han desaparegut
gairebé del tot els termes "deficients fisics", "deficients psiquics”
i "deficients sensorials” per anomenar els alumnes paralitics
cerebrals, amb la sindrome de DOWN, sords, cecs, etc. i que
aquests termes han estat substituits alumnes amb disminucions
fisiques”, "disminucions psiquiques" i "disminucions sensorials”.
Contfiem que el canvi no només sigui conseqiiencia del desig d'una



precisio terminologica més gran sind que realment respongui a una
profunda modificaci6 ideologica, i aixi ho entenem.

Sirealment hem deixat de considerar 'alumne com un disminuit
per situar-nos en la posicié de veure'l com a posseidor d'una
disminucid, el nostre punt de mira a I'hora de determinar les seves
necessitats educatives ens had'aconduir, prioritariament, a descobrir
quines son les capacitats que pot desenvolupar i com dibuixem el
seu curriculum de manera que aixo sigui possible, tot allunyat-nos
de la posicio reduccionista que tendeix a eliminar del curriculum
ordinari allo que l'infant no pot fer.

Jal'any 1984 Rosa Boada ens feia reflexionar sobre el concepte
d'integracid.' Ella deia que no es tracta de dissimular la deficiéncia,
de fer el noi o la noia amb una deficiéncia el més semblant possible
a nosaltres; del que es tracta és de permetre-li de conservar la seva
identitat entenent que aporta alguna cosa a la comunitat, la qual
l'accepta i el valora tal com és.

L'educacié en la diversitat necessariament ha de forcarel sistema
educatiu (des de 1'Administracié fins al mestre) a ampliar el seu
espectre curricular.

. Rosa Boada, Marc
psicologic, una perspecti-
va integradora, "Perspec-

tiva Escolar"”,

(abril 1984).

nim. 84
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Nens i nenes amb necessitats educatives especials

2. Vegeu: Cristina
Gabirondo i Montserrat
Verdura, Obrim les
portes a leducacio
especial, "Perspectiva
Escolar”, nim. 171
(gener 1993).

3. Centre de Recursos
Educatius per a
Deficients Auditius de
Catalunya.

Naturalment, aquest canvi de concepcié porta, com a
consegiiencia, una reconsideracié dels recursos. Ara bé, cal evitar
caure en el nou parany de considerar-ne tinicament la quantitat (més
mestres de suport, més especialistes, més material, etc.) i s’ha de fer
l'esfor¢ de definir-ne la qualitat (formacié del professionals, nous
continguts curriculars, etc.) i de rendabilitzar els recuros existents.”
I en aquest esfor¢ de definicid els professionals hi tenen una tasca
molt important per fer.

Els professionals de I'educacio infantil i primaria hem fet sentir
la nostra veu de manera persistent a I'hora de reclamar més recursos
per atendre els nostres alumnes amb disminucions, i €s en aquest
sentit que hem rebut alguna resposta de I'Administracié (unitats
d'educacio especial, logopedes itinerants, mestres de suport,
materials especifics, etc.), tot i que, sense cap mena de dubte, son
insuficients i, per tant, aquesta demanda €s una tasca per continuar.
Perd, ;se li ha fet arribar amb prou conviccié la demanda i la
necessitat d'una seriosa modificacio de la qualitat?

Posem unexemple: tots els recursos qualitatius que s’han engegat
per tirar endanvant la normalitzacio de l'is del catala a les escoles:
la formaci6 dels mestres (que s'ha fet deslliurant-los d'hores de
docencia), la dotacio de formadors especialitzats en llengua catala-
na, la presentaci6 d'experiencies d'altres paisos en situacio bilin-
giie, l'aportacié de materials adequats de reforg, ete. (No seria
desitjable una mobilitzacid de recursos similar, per tal d'atendre les
necessitats educatives dels nens i les nenes amb disminucions? ; No
podriem empeényer I'Administracié educativa que reflexioni amb
nosaltres per crear una estructura que ho faci possible? En la nostra
especialitat, i des del CREDAC” al qual estem adscrites, ja hem
iniciat un procés de sensibilitzacid a I'Administracio i de treball
conjunt amb els seus professionals que tenen capacitat d'introduir
modificacions als models d'intervencio.

En el model estandard hem aconseguit introduir algunes variants
com, per exemple, agrupar, temporalment, nens i nenes que van a
escoles diferents i d'edats similars, per tal que hi duguin a terme
tasques especifiques. Aixi mateix, hem agrupat nens i nenes en una
mateixa escola i en diversos nivells de participacio a les aules
ordinaries.



Malauradament, en el decurs del temps aquestes variants van
quedant constrenyides a experieéncies puntuals, fruit de la "bona
voluntat” de les escoles historicament integradores, pero la manca
d'una estructura global que prevegi la diversitat de les necesssitats
educatives dels nens i les nenes amb disminucions fa que la majoria
de projectes quedin reduits a un somni dels especialistes, als quals
sovint es titlla de desconeixedors de la realitat escolar.

S'ha superat el concepte d'“integracié”?

Tal com s'assenyalava al comengament d'aquest article, és clar
que per als nens i nenes amb disminucions greus i permanents
subsisteix la doble possibilitat d'escolaritzacié: o bé educacié
especial o bé escola ordinaria. Creiem que aquest fet manté la ja
historica discussié sobre "integracid, si", "integracid, no". Les
orientacions educatives de la Reforma també han anat fent

L1

desapareixer el terme "integracié" i ens han anat reconduint vers
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4. DOGC nam. 1.720,
del 15 de marg de 1993.

el concepte d"*‘educacio en la diversitat”, amb la intencionalitat,
suposem, de trencar la bipolaritzaci6 de la discussio. Nosaltres, una
vegada més, ens manifestem a favor d'aquest canvi ideologic, perd
també€, una vegada més, creiem que correm el risc que caigui en el
desprestigi si no s'arbitren les mesures concretes per posar-lo en
practica.

Pel que fa a les escoles d'educaci6 especial, algunes de les que
existeixen ens demostren l'eficacia de la seva tasca, pero,
paral.lelament, ens manifesten les grans dificultats que tenen per
obrir les seves portes a la realitat social.

Quant a les escoles ordinaries, més d'una vegada han presentat
resultats satisfactoris amb nens i nenes de diferents disminucions,
pero també han mostrat el seu desencant davant la situacié d'alguns
infants que no han evolucionat com s'esperava.

Des de la concepci6 que els nens i les nenes amb disminucions
s’han d'assemblar el maxim possible als que no les tenen, les
dificultats d'uns i altres (escoles d'educacié especial i escoles
ordinaries) mantenen viva la dialéctica "nens integrables, nens no
integrables". Si ens creiem que el que cal és avancar vers l'educacio
en la diversitat €s un contrasentit mantenir el divorci entre I'escola
d'educacio especial i l'escola ordinaria, perqué fomenta la polémica
entre els diferents professionals a I'hora de valorar les necessitats
educatives dels nens i les nenes amb disminucions.

Mesures administratives com la que diu que "el nombre de nens
amb disminucions en una escola ordinaria no pot ser superior a dos
per unitat ni a sis, en un mateix centre"* reforcen la idea que la
presenciad'aquests nens i nenes és unadificultat peral'escola, forga
a rebaixar els nivells de continguts dels altres alumnes i comporta
altres conseqiiéncies negatives. Naturalment, amb aquestes expec-
tatives l'escola d'educacié especial es fa inevitable.

Si el concepte d'integracié ha canviat €s indispensable que es
produeixi també un canvi en la concepcié de quina és la funcio
d'unaescolaid'unaaltra. Per tant es fa imprescindible que ambdues
se sentin compromeses en una tasca comuna i tendeixin a fusionar-
se dins d'una mateixa dinamica institucional en la qual l'intercanvi



d'experiéncies acumulades per cadascuna pogués fer-se d'una ma-
nera fluida, sense necessitat dels voluntarismes heroics que
existeixen en la realitat actual.

En aquest camfi de confluéncia institucional tampoc no és pos-
sible avancar sense la voluntat explicita (i sense reserves) de tots els
estaments competents de I'Administracié educativa.

Si no é€s aixi, aquesta educacio en la diversitat (segons el nou
concepte) tendira a excloure la dels nens i nenes amb disminucions
greus i corre el risc d'empenyer els professionals de 'educacié cap
areforcarde noul'escolad'educacio especial per treure-lade laseva
actual precarietat.



Nens i nenes amb necessitats educatives especials

L'article ofereixinformacio sobre l'especificitat de l'educacio
que necessiten els alumnes amb deficiéncies visuals. Fa unes
reflexions generals sobre la integracio d'aquests nens i nenes
dins la perspectiva de l'educacié en la diversitat i, després
d'unes consideracions sobre els criteris peral suportal'escola,
presenta els métodes educatius requerits en l'ensenyament
segons les diverses dificultats que afecten aquests nens.

La integracio dels nens cecs a l'escola.
Criteris de suport

Carme Guinea

i Comes

Especialista en la
pedagogia del nen cec.

Conxita Valls
i Alseda

Mestra especialista en
I'educacié del nen cec,
del Centre Joan Amades
de 'ONCE

Superats els deu anys de |'aprovaci6 de la llei marc sobre la
Integracio Social dels Minusvalids del 1982 que suposadament ens
va obrir de forma oficial els camins per a | apropament entre tots els
individus, fem aquests apunts amb la voluntat d’oferir una mica
més d’informacio sobre la complexa i original especificitat que els
alumnes amb deficiéncies visuals ens aporten, com a repte
professional i personal a tots aquells que manifestem interés i
curiositat pels temes educatius.

Situarem el tema en dos apartats:

1. Consideracions generals sobre la integracié del nen deficient
visual.

2. Consideracions sobre els criteris per al suport.

Consideracions generals

A. L’educacio del deficient visual dins del concepte d' educacio en
la diversitat

El nen cec o amb greus problemes de visio ens aporta a I'escola
la seva singularitat com a individu que s’esta desenvolupant en la
seva especificitat de deficient visual.



Es ben cert que la integraci6 escolar és des de la perspectiva
social un procés dinamic que com a tal esta en constant evolucio.
Les relacions socials entre infants organicament diversos en 1’etapa
de parvulari son diferents de les de I’etapa adolescent com ho seran
més tard en |'edat adulta. El repte educatiu d’entendre’s i compartir
les necessitats especifiques d’aquesta diversitat és un procés
d’elaboracié que té les bases més primaries en la necessitat indivi-
dual de la comunicacié social, perd necessita una constant
reelaboraci6 cultural per poder fer un creixement progressiu al llarg
de tota 1’escolaritat.

L’alumne vident ha d’entendre i per tant coneixer els interessos
i les necessitats que presenta el seu company cec, alhora que aquest
ha de poder comprendre i entendre les del vident, encara que la
codificacié de les mateixes viveéncies presentin en un i altre
manifestacions formals diferents.

L’educadcr també ha de ser capac¢ d’ampliar la seva font de
coneixements sobre els processos maduratius de tot nen, incorporant
les variables propies d'un individu que li manca, per a la seva
estructuraci6, un organ perceptiu tan important com el visual. El
mestre, com abans ho ha fet la familia, representara el paper
“d’interpret” entre 'infant deficient visual i la resta de la comunitat
escolar donant valor de “singular™ a aquelles conductes que, per
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desconeixement, poden ser avaluades com a “fora de lanormalitat™,
privant aixi el propi nen i els seus companys vidents del valor que
tenen com a aportacio diferent i enriquidora a la col.lectivitat.

B. El dret a la diferéncia: I’ aprofundiment cientific

Laceguesa o ladeficiéncia visual greu provocaen I'individu que
la pateix una estructuracié diferent del mon que I’envolta, en
relacio a aquelles persones que ho fan a través del sentit de la vista.
Tot nen neix amb una estructura neurologica inacabada i sén la
quantitatilaqualitatd’experiencies que rebra al llarg del seu procés
maduratiu el condicionant basic de la seva evolucid. Quan I'infant
esta privat d’una font d’estimuls tan suggerents com son els visuals
inicia un proces perceptiu diferent a través dels drgans de la oida.
el tacte,... que li proporcionen les “seves” imatges mentals del mén
que I'envolta. La vista és I’organ perceptiu més important per a la
captacio d’informaci6. La manca d’aquest sentit comporta una
restriccio en les experiencies i la major part de les vegades alenteix
i fragmenta el coneixement de la realitat.

Aquesta “singularitat” s’ha de congixer. El noi cec codifica el
mon que I'envolta de manera original 1 diferent de la nostra. Per
accedir a la informacio. el nen amb greus problemes de visio
necessita, els primers anys de la seva vida, un adult que I'indueixi
al’exploracio, li desenvolupi la curiositat emocional i I’observacio
tactil per totes aquelles persones i objectes que no estan a I’abast de
les seves mans, font prioritaria de la seva “mirada”. Els educadors
han d’ajudar a I’infant en aquestes primeres etapes, com també han
de proporcionar-liels instruments tecnics especifics que li permetran
accedir al moén de la cultura impresa, destacant 1’acces als mate-
rials tiflotecnologics i al sistema braille.

La integracio social, a través del mén escolar, passa sobretot per
coneixer profundament les diferéncies de la “seva normalitat”™ i per
oferir rigorosament aquelles adaptacions academiques que existei-
xen en el mercat i que aquest infant, “amb tot dret” necessita per
apropar-se amb les mateixes oportunitats als seus companys.

El mestre de 1’aula ha de tenir accés a la informacié sobre les
repercussions que un deficit visual greu té en I’evolucié de 1'infant.



Els déficits visuals presenten etiologies, pronostics i conse-
giiencies diferents en cadascun dels subjectes. No €s el mateix
parlar de les necessitats educatives d 'un nen amb ceguesa congenita
que fer-ho d’un infant que 1"ha adquirida en una segona etapa de la
seva escolaritzacio; no presenta les mateixes necessitats el cec total
que aquell infant que aprofita funcionalment la seva resta visual.
Les matisacions i les metodologies educatives estan condicionades
ala génesi d’un bon diagnostic i a una bona programaci6. Tan sols
elrigorenel coneixement cientific des del punt de vista oftalmologic,
psicologic i didactic permetran que aquest infant tingui les bases de
“normalitat” per a la seva escolaritzacio.

C. El suport a la institucio escolar i la recerca permanent com a
marc de la integracio

Després d’avaluar disset anys d’integracié del nen deficient
visual a I'escola ordinaria —i parlem en aquestes notes de nens
sense trastorns associats a la ceguesa—, hem de dir que és una
alternativa professionalment complexa, perd altament gratificant i
exitosa des d’un punt de vista educatiu. Moltes son les escoles que
han estat per a nosaltres font permanent d’analisi i reflexié sobre
metodologies integradores. Avui podem dir que s’ha avangat molt
en la creacié de formes plurals en I'educacié integrada d aquests
infants.

L’aveng en I’ensenyament integrat dels nens cecs ha d’estar, al
nostre entendre, molt lligat a la voluntat politica dels nostres
governants per tal de garantir els lligams de la institucié escolar
amb equips de professionals especialitzats que, sense perdre mai
la globalitat educativa del nen com a individu, aprofundeixi
permanentment en el coneixement de la deficiéncia.

El mestre de I’aula ha de saber el maxim sobre I’infant que ha
d’educar. Aquest mestre ha de rebre el suport d’un professional
que, alhora, ha de poder crear parametres per a la “normalitat”
propia de la deficiéncia visual i ha de poder contrastar amb altres
professionals de suportels nivell d’exigénciaespecifics del col.lectiu
de deficients visuals.

El suport a la comunitat escolar no és, al nostre entendre, res més
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que I'oferiment d’informacio sistematicairigorosa de les necessitats
educatives que genera el deficient visual en general i del programa
particular de cada nen interaccionant-les en la propia dinamica
escolar.

El coneixement de |'altre, I'educacio mutua en la tolerancia, de
qui som i de qué necessitem per a I 'harmonia grupal, és la clau que
pot obrir les portes d’aquest llarg repte social.

Consideracions sobre els criteris per al suport

Legalment es considera “cega’ una persona quan la seva visio,
amb la millor correcci6 Optica possible, és igual o inferiora 1/10 de
la normal, o el seu camp visual €s inferior a 20°,

Amb aquest terme abracem una gran diversitat de dificultats
diferents, que requereixen un tractament pedagogic diferent, i que,
segons la Dra. Barraga, podem classificar de la segiient manera:

a) Cecs: aquells nens que no tenen gens de visié o només tenen
percepcio de [lum, perd sense projeccio.

b) Baixa visio: Nens amb visio limitada de lluny que podran
utilitzar la seva visi6 per a alguna tasca escolar —alguns fins i tot
per a la lectura—, pero que han de complementar 1’ aprenentatge
visual amb el tactil.

¢) Visié limitada: Nens que d’alguna manera estan limitats en la
utilitzacié de la seva visio. Poden necessitar il.luminacio especial,
ajudes optiques especifiques,... per a un millor aprofitament de la
seva visio.

La deficiencia visual és, de totes les deficiéncies, la més
minoritaria a Catalunya. Des del Centre de Recursos Joan Amades
s’atén un total d’uns 400 alumnes en edats compreses entre 01 18
anys, que corresponen ala totalitat dels deficients visuals a Catalunya.
Aix0 permet que es pugui atendre el nen un a un, fer un programa
individual per a cada alumne, segons les seves necessitats, les de
I’escola on esta integrat i el medi que 1’envolta. Tots els infants
deficients visuals reben, a través del Centre Joan Amades, el suport
en la institucié on estan integrats.



Métodes educatius en |'ensenyament del nen
deficient visual

A. Alumnes que presenten restes visuals

El nen que neix amb un deficit visual greu necessitara, des del
comencament, un programa d’estimulacié de la resta visual per
potenciar les seves capacitats visuals, molt dificils d’avaluar
clinicament en el nado.

El programa d’estimulacié visual no incideix, en la major part
dels casos, en la millora del déficit organic, pero si que ho faen la
seva visio funcional. El nen aprén a mirar.

Com diu la Dra. Barraga, a un nen deficient visual greu cal
ensenyar-li a utilitzar la visid, ell tot sol no n’apren.

Cal ajudar el nen a interpretar ['estimul visual donant sentit a les
imatges, colors,...; coordinant la informacié visual amb els altres
sentits; coordinantel llenguatge amb les imatges visuals; confirmant
verbalment hipotesis visuals; anticipant i ajudant a generalitzar
imatges visuals especifiques,...

13
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Després d’un programa d’estimulacio visual, als 4-6 anys, sera
el moment de decidir sobre el sistema de lecto-escriptura que ha
d’utilitzar el nen, tinta o braille, i, a partir d’aqui, si el sistema de
lectura €s en tinta, caldra ajudar el nen en la utilitzacio de les ajudes
optiques necessaries que facilitin el millor aprofitament de la seva
visi6. Si el sistema de lectura és braille, caldra veure per quines
coses i de quina manera utilitza la seva resta visual.

El nen amb deficiéncia visual pot desenvolupar i posar en
practica modificacions de comportament com inclinar el cap,
moure’s lentament, atansar-se molt al paper impres, rastrejar amb
el dit la linia impresa per llegir,... que per ell sén “normals™ i cal
respectar.

Esimportant fer d entrada un bon diagnostic de lasevadeficiéncia
visual 1, segons aquest, establir un programa d’intervencio. Aquest
programa I’ha de fer el mestre especialista itinerant i el mestre de
I’escola ordinaria I’ha de congixer per ajudar el nen a portar-lo a la
prictica totalment.

B. Alumnes cecs

Donada la importancia que té durant els primers anys de vida el
sentit de la vista per a I'adquisicid i generalitzacio dels conceptes,
existeix el perill que un nen cec pugui desenvolupar un llenguatge
sense significat. Es important partir del “concret” en |'ensenyament
de qualsevol concepte per evitar caure en la irrealitat verbal o
verbalisme. El fer I’ensenyament actiu i concret afavorira no
solament I’alumne cec sind també els seus companys de classe.

L’alumne cec necessitara, a més del programa de contingut
academic, com els seus companys de classe, un programa
complementari per poder tenir les mateixes oportunitats que els
seus companys vidents, perd que requereixen, per part de I’alumne
cec, tot un proces d’aprenentatge.

Els aspectes que cal tenir en compte en aquest programa
complementari son:

1. Teécniques especifiques que necessita per al seu aprenentatge.



El nen cec necessitara primer un codi de lecto-escritura diferent
dels seus companys vidents: el braille. A mesura que es va fent
gran, al llarg de I'EGB haura d’anar adquirint noves tecniques que
li faciliten el seu treball i la comunicacié amb els companys i
professors vidents, com és el Braille Parlat (aparell electronic
portatil i apropiat a nivell de segona etapa d’EGB que permet
escriure en braille 1 imprimir en braille o en tinta).

Totes aquestes tecniques, les introdueix 1 les treballa el mestre
especialista o de suport itinerant, pero el mestre de ’aula ha de
coneixer bé les possibilitats que té cadascuna d’aquestes tecniques,
perqué el nen cec en tregui el maxim profit. L aprenentatge i
I’avaluacié d’aquestes tecniques especifiques corren a carrec del
mestre especialitzat, d’acord sempre amb les consideracions que
aportara el mestre de |’aula.

El nen rebra a I’escola els llibres adaptats en el sistema braille,
els quals el Centre de Recursos per a Deficients visuals a Catalunya
es responsabilitza de transcriure. Aquest centre, a través del mestre
de suport, proporciona els materials en relleu necessaris al cec, com
poden ser: mapes geografics, politics, lamines de ciéncies naturals,
etcetera.

2. Habilitats personals, socials i de la vida diaria que faciliten un
funcionament comode, facil i independent.

Aquest programa sera diferent segons I'edat del nen i pot abragar
aspectes com: aprendre a menjar, vestir-se, conductes apropiades,
preparar menjars senzills, utilitzacié de monedes i bitllets,...

3. Habilitats d’orientacié i mobilitat independent amb la utilitzacio
del basto.

Una de les habilitats més importants que ha d’adquirir una
persona cega €s la de desplacar-se amb una relativa independencia.
Aquest desplagament culmina amb 1"aprenentatge de la técnica del
basté. Es important perqué s’allibera de la necessitat d’haver de
dependre de familiars i amics i perque lalliberacié d’aquesta
dependéncia influeix en com se sent I’alumne cec respecte a ell
mateix i respecte als que hi veuen.

15
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Aquests aspectes son essencials perque I'alumne cec pugui
desenvolupar totes les seves capacitats per a una positiva interaccio
a la comunitat escolar.

Aquest programa, el desenvolupara part a I’escola ordinaria, on
esta integrat, i part al Centre de Recursos junt amb altres companys
també cecs que es troben en situacions semblants a les seves.
Aquesta modalitat s utilitza actualment amb la poblacio deficient
visual a Catalunya, a la qual proporciona un doble estimul:

« El dels companys vidents, a I’escola ordinaria, que I’ajuden en
la interaccié del coneixement de situacions socials i culturals
propies dels nens de la seva edat i li donen models de conducta
que integra en el seu procés maduratiu.

« El dels companys cecs, que li donen el punt de referéncia de la
ceguesa, el barem de la “normalitat” en tant que cec, i pot
elaborar emocionalment i avaluar-se tecnicament (sap si la seva
velocitat lectora €s rapida o lenta quan es pot comparar amb altres
persones que llegeixen en braille).

Aquesta dualitat metodologica enforteix la creacié d'una
autoimatge positiva que permet al nen deficient visual de sentir-se
bé com a cec en una societat de vidents.

Entenem la integracio escolar com un pas més dins la integracié
social. El procés és complex, la mateixa societat ens ho demostra
dia a dia amb altres minories, pero les experiéncies reeixides
després de disset anys d’integracio escolar de deficients visuals ens
permet de ser optimistes en 1’apropament global dels ciutadans.
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L’ educaciodels nensiles nenes sords ha estat vehiculitzada
fins ara a través del monolingiiisme oral. No s havia mai
considerat ni la poténcia de la llengua de signes com a
instrument de comunicacio i d’ accés al curriculum, ni el fet
que en el nostre pais hi ha dues llengiies en contacte, que cal
conéixer a bastament. La introduccio d'aquests dos aspectes
comportara necessariament una reorganitzacio dels models
d’'atencio educativa existents.

Alumnes sords: cal garantir-los una llengua

“La Laura presenta una sordesa neuro-sensorial, severa i
pre-locutiva...”

Les persones amb absencia total de sensacions auditives no
sovintegen; la practica totalitat dels sords conserven un camp
auditiu parcial.

La facilitat d"aprenentatge d’una llengua oral €s, en linies gene-
rals, inversament proporcional a la massivitat de la perdua. Aixi,
una hipoacusia lleugera (de fins a 40 decibels en les freqiiéncies
acustiques que més intervenen en la parla) pot passar molt temps
desapercebuda perque les repercussions en I’adquisicio de lallengua
oral acostumen a ser molt minses. Una perdua mitjana (de 40 a 70
db.) pot ser sospitada en observar que existeix un cert retard de
llenguatge, o que en parlar es mostren dislalies. Les perdues severes
(de 70 a 90 db.) i sobretot les pregones (més de 90 db.) impliquen
una dificultat manifesta per rebre informacié per la via auditiva;
consegiientment, 1’adquisici6 del llenguatge oral es veura signifi-
cativament compromesa.

Aquestes apreciacions sén matisables en funci6é de diversos
factors: lariquesa estimulativa de I'entorn, la motivacio del mateix
nen, etc. Un de molt important és el moment d’aparicié de la
sordesa; siaquestaés congenita o apareguda abans de I'estructuracio
del llenguatge, el pronostic és molt menys encoratjador que si la
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sordesa es presenta després. En el primer cas es parla de sordeses
pre-locutives, i en el segon de postlocutives.

Un altre aspecte a considerar és el de la localitzacio de la lesio
auditiva. Quan radica en 1’oida mitjana (timpa o cadena d’ossets),
pot ser reversible farmacologicament o quirirgica, i la distorsio del
so no t€ tanta entitat com en el cas de les lesions de 1’oida interna
(cargol) odelnervi auditiu, les quals, amés amés, son irreversibles.
En el primer cas parlem de sordeses transmissives, i en el segon de
perceptives (0 neuro-sensorials).

La Laura, doncs, va sofrir una pérdua auditiva important abans
d’aprendre a parlar. Important, pero, no vol dir absoluta. Per aixo
porta uns audiofons que li amplifiquen els estimuls sonors i
corregeixen en part la seva corba auditiva. Pero, tot i aixi, els
audiofons no poden compensar el seu deficit; amb ells podra
escoltar més confortablement la veu de les altres persones, pero
continuara sentint-les desfigurades, de manera que si poguéssim
posar-nos en el seu lloc ens costaria molt entendre les paraules, o
fins i tot no les entendriem pas. El problema de la Laura és més
qualitatiu (percepcio distorsionada del so) que quantitatiu, i aquesta
¢s la causa de les seves dificultats per adquirir la llengua oral. El seu
cas (sordesa pre-locutiva, neuro-sensorial, i severa o pregona) €s el
de molts nens i nenes sords escolaritzats en centres ordinaris.

La Laura necessita una llengua

Lallenguaté el valor cabdal de permetre intercanviar informacio
sobre les coses o els esdeveniments, i també el de comunicar els
neguits, desitjos, vivencies, sentiments,... També ens ajuda a
construir-nos com a éssers socials en una societat fortament
estructurada en relacio a aquest vincle. En la incomunicacié dins
una campana de vidre no hi ha equilibri emocional, ni projeccid
social, ni cultural. Per aixo, la llengua €s un factor insubstituible
d’estructuracié afectiva, i un vehicle de socialitzacio i d’apropiacié
de la cultura. I encara més: és una eina necessaria per pensar, per
representar-se el mon. En definitiva: és un agent indispensable per
construir el propi desenvolupament cognitiu, per transitar de la
concrecié a 1'abstraccié. Totes aquestes funcions no es poden
acomplir en el buit sense aquest poderds instrument.



La Laura, doncs, necessita una llengua per construir-se a si
mateixa. La necessita imperiosament com qualsevol altra persona.
Perd la seva sordesa li impedeix d’adquirir-la en el temps
evolutivament pertinent, i li dificulta el seu aprenentatge posterior
a partir d'una intencionalitat educativa expressa per part dels adults
(pares, mestres, logopeda...). Li cal adquirir-ne una ben aviat,
perque en lamesura que quedés compromes el seu desenvolupament
lingiifstic en quedaria també compromes el cognitiu, malgrat estar
intactes, en principi, les seves potencialitats intel.lectuals.

La llengua de signes i la llengua oral

La Laura, tot i tenir dificultats per entendre les informacions
quan aquestes li arriben per la via auditiva, té un potencial
d’aprenentatge de la llengua oral que es pot educar profitosament.
Perd si es preveu o es mostra una capacitat oral limitada, de manera
que no sera factible satisfer les necessitats expressades més amunt
ni I’accés ple als continguts del curriculum, existeix també la
possibilitat d’utilitzar la llengua de signes. Perque hi ha llengiies
que no son orals.

Contrariament al concepte que encara en té la societat, les
llengiies de signes emprades pels sords (I’americana, la francesa, la
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catalana,...) son llengiies completes; tenen la seva sintaxi, la seva
prosodia,... laseva gramatica en definitiva. Son sistemes estructurats
segons lleis precises, a I'igual que les llengiies orals. En tant que
llengties, son utilitzables com a vehicle de comunicacio i suport del
pensament. A les persones sordes com la Laura els és molt més facil
d’aprendre una llengua de signes que no una llengua oral. Si la
llengua de signes €s la primera llengua (com en el cas de fills sords
de pares sords), és adquirida de forma natural i segons les mateixes
fases evolutives que els nens i les nenes oidors segueixen en relacio
alallengua oral del seu entorn proper. Per aix0 la llengua de signes
¢és un poderds mitja d’accés al curriculum per als alumnes sords
amb poca facilitat oral; els permet d’aprendre les mateixes coses
que els oidors sense necessitat de “retallar” o suprimir els continguts.
Aquesta és una consideracid important, perqué quan s’ opta per una
educacio exclusivament oralista en els casos que la paraula no pot
garantir 1’accés complet als continguts escolars, cal una adaptacio
significativa del curriculum en un sentit restrictiu. | si considerem
que els continguts responen a uns objectius que apunten a
desenvolupar capacitats basiques de 'individu, un curriculum
esquematitzat i desvestit no facilitara I'assoliment de les finalitats
de I’educacio.

Encara hi ha persones que miren amb recel la llengua de signes
perque creuen que 1 aprenentatge d’aquesta limitara o impossibilitara
['aprenentatge de la llengua oral. Pero, contrariament, el signe no
mata la paraula. Només lamatael fet de treballar-la impositivament
des d’una visid medicalitzada de la logopeédia (procliu a masegar
fonemes i llistes de vocabulari) sense saber transmetre a I’alumne
la motivaci6 necessaria i la consciencia de la seva importancia.

La paraula és important perque la societat és majoritariament
oral en I’expressioé de la comunicacio, el pensament, la cultura,... |
endir “oral” cal entendre incloses totes les formes escrites: el diari,
el subtitulat de la TV per a sords, els llibres de text de la Laura, etc.,
materialitzen la llengua oral en forma escrita. Per aixo0, si es pretén
la culturitzacio i la projeccio social completes dels alumnes sords,
cal dotar-los de la capacitat de ser usuaris competents de les fonts
orals. Es important, doncs, desenvolupar al maxim les seves
potencialitats en relaci6 a la llengua o llengiies dominants en el seu
entorn social.



Es dona el cas que en el nostre pais cada alumne sord ve essent
educat segons lallengua oral utilitzada a casa seva, catala o castella.
L’ortodoxia tradicional preconitza una educacié monolingiie
d’aquest col.lectiu d’alumnes, perqué és una creenca estesa que
I’exposici6 a dues llengiies els crea un garbuix irreparable. Aquest
criteri ha pesat més, a I’hora de triar un centre educatiu per a un nen
o nena determinats, que el de la qualitat pedagogica de 1’escola o
el de I’actitud d’aquesta en relacié al tractament de la diversitat.

Per aquest motiu son abundants les exempcions de la segona
llengua, principalment en el cas del catala. Pero 1'exempcié del
catala és més formal que real —per més que 1’alumne sord tingui
els seus llibres de text en castella— quan una part substancial de les
activitats educatives es duen a terme en catala en la seva propia aula
ienlasevapropia presencia. Privar un nen del catala (o del castella)
és un estrany favor que el deixa prou desprotegital’horade circular
per la complexitat lingiiistica de la nostra societat.

Els sords tenen dificultats per aprendre qualsevol llengua oral.
Perd aixo no implica suposar que un mateix alumne, bé prou
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competent, o bé relativament competent, en una llengua oral no
pugui ser-ho també en una segona, principalment quan té estimuls
rics a I’abast tan en I'una com en I'altra. Es tracta més aviat de
decidir, en cada cas, quina llengua es privilegia primer i quina
s’introdueix després. Es tracta, en definitiva, de compaginar les
possibilitats de cada alumne sord amb la poténcia instrumental i
cultural de dues llengiies en contacte que no I’amenacen.

Les necessitats educatives especials dels alumnes sords

En el curriculum de I"Educacio Primaria s’expressa el seglient:
“Quan diem que un determinat alumne o alumna presenta
necessitats educatives especials és una manera de dir que, per tal
d'assolir les finalitats de I educacio, ha de poder disposar d’ ajuts
pedagogics o serveis especifics que complementin els ajuts
pedagogics i serveis generals que s'adrecen a tots els alumnes.”
En aquest sentit el Departament d’Ensenyament ha anat dotant el
Sistema Educatiu de logopedes (generalment itinerants) amb la
idea que aquests actuin coordinadament amb els mestres de les
escoles per tal de concretar les adequacions curriculars pertinents
acadacas i d’incidir en I’educacio diaria dels nens sords dels quals
son corresponsables. El treball especific en el camp del llenguatge
(en el qual té un paper fonamental el logopeda), s’entén dins
aquesta concepcio, i no pas com un conjunt de practiques des-
contextualitzades i tangencials a les finalitats de 'educacio.

L insuficient llenguatge oral desenvolupat en diversos casos, i
les drastiques adequacions curriculars de caire qualitatiu derivades,
ha alimentat secularment la concepcio que els alumnes sords son
persones amb seriosos problemes de desenvolupament i
d’aprenentatge. Per aix0 no és gratuit que en I’expressié amb qué
se’'ls anomena —deficients auditius— hagi pesat tant o més el
primer terme que el segon. Pero avui estem en condicions de saber
—o0 si més no d’esperar— que qualsevol alumne sord sense altres
condicions adverses té la capacitat d’accedir plenament a la
comunicacid i a la cultura (bé a través de la via oral, bé a través de
I’oralilasignada). Aquest arcument contundent ens ajuda a apostar
per una perspectiva de lectura i resposta a les seves necessitats
educatives que inclogui la utilitzacié de les vies lingiiistiques més



convenients d’accés al curriculum, de manera que en qualsevol cas
quedi garantit I'assoliment ple de les finalitats de I educacio.

Els col.lectius de sords rebutgen la identificacié de sordesa amb
deficiéncia, i reaccionen airadament davant del que consideren una
opressio cultural per part de la societat oidora. Certament els
educadors de nens sords hem valorat sempre les conseqiiencies de
la sordesa en relacio als desenvolupaments cognitiu i comunicatiu
des del sociocentrisme de la cultura oral (perque hem menystingut
secularment la llengua de signes com a vehicle de comunicacio i
cultura). En certa manera, el tractament de la diversitat relatiu a
I’educacio dels sords afecta també el tema de la interculturalitat.

Cada model educatiu té el color de la perspectiva des de la qual
haestat generat. Per aixo s6n molt diferents el curriculum i el model
d’atenci6 adrecats a un sord que €s vist com a “deficient” que els
adrecats al mateix sord quan €s vist com una persona que pot
accedir a les mateixes fites que tothom, tot i que per altres camins.
Els models d’atenci6 generats en el nostre pais durant la passada
década varen ser establerts en funci6 d’uns criteris que avui es
consideren superats. Com a exemple val a dir que es procurava que
cada nen sord no coincidis a la mateixa aula amb un altre nen sord
(per evitar que entre ells es comuniquessin amb signes). Una
conseqiiéncia €s que molts nens o nenes so6n 1'inic alumne sord de
la seva escola. Per aix0, quan avui es decideix que alguns d’ells
utilitzin la llengua de signes, la situacié resultant és molt for¢cada
perquée sense haver-hi altres persones que la fan servir (a part del
logopeda) no existeix un context lingiiistic ric 1 funcional en relacio
aella. Peraquest motiu, i també per afavorir les activitats cooperatives
entre iguals com també I’ optimitzacio de la flexibilitat de la respos-
ta educativa, els plantejaments actuals comencen a estar en la linia
de I"agrupacio d’un petit nombre d’ aquests alumnes en la mateixa
escola ordinaria (segons una distribucié sectoritzada raonable),
amb la dotacio dels recursos necessaris tan interns com especialitzats.

El renovat impuls que la Reforma significa per al tractament de
la diversitat en el marc del Sistema Educatiu Ordinari ens fa
concebre esperances que aquesta i les proximes generacions
d’alumnes sords rebran una educacié de més qualitat i més congruent
amb els valors d’un pais socialment avangat.
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L'ideal d'integracio no és sempre possible per a nens amb
certs tipus de trastorns de la personalitat. Tot i aixo, l'escola
representa l'espai normalitzador per excel.léncia i, a més, té
una significacié simbolica per al nen i per a la seva familia,
mentre que lainstitucio especialitzada enfronta el nen amb els
aspectes conflictius i noresolts. La integracio parcial sembla,
doncs, una sortida beneficiosa per a aquells nens que en siguin
capacgos.

Sobre la integracio de nens i adolescents
amb trastorns de la personalitat

Albert Parés

Josep Amoros
Psicolegs del Centre de
Dia de Vil.la Joana.
Institucio Municipal
Vil.la Joana

“Jo no séc ni com els d aqui

ni com els d"alla”
Artur (adolescent en integracio parcial
a una escola ordinaria).

Parlem des d’un lloc (institucid) la mateixa existencia del qual
fa pales que I’ideal de la integracio (ideal que nosaltres compartim)
per a alguns nens, donats els seus trastorns i patiments psiquics, no
és sempre possible ni indicada. Es també un lloc en qué se significa
el fracas d'aquest ideal, en la mesura en qué tots els nens que hi
arriben ho fan per la impossibilitat, propia o de l'escola que
"acollia, de sostenir una relacio abocada al conflicte.

Aquest conflicte es planteja d’una manera forca diferent que en
nens en els quals el seu “no ser com els altres™ passa per un deficit,
una mancanga en arees especifiques, encara que aquesta tingui
conseqliencies en altres aspectes del seu desenvolupament
(insuficiéncies fisiques per exemple). En la mesura que esta afec-
tada la seva posicio de subjecte (altrament dit: la seva personalitat)
les solucions a aquests conflictes no passen simplement per dotar-
se de recursos educatius especifics per treballar aquests deficits. Es
a dir, no es tracta de pensar que 1 abordatge de la problematica de
la integracio de nens amb trastorns importants de la personalitat



passi pel que s’anomena “nens amb necessitats educatives especials”,
ja que no és solament, ni primordialment, una problematica “edu-
cativa”.

Conflicte també el de la institucié especialitzada en afinar en
quins casos el seu discurs i la seva posicio han d’anar adrecats a
iniciar 0 a mantenir un nen en integracio o, al contrari, a assenyalar
les incoheréncies i contraindicacions de nens mantinguts a I’escola
per la inércia propia de tota institucié i perque els conflictes que
plantegen sén suportables o, en alguns cassos, ignorats per aquesta.

De tota manera, en general, en els nivells de parvulari i els
primers cursos d’EGB hi ha una tolerancia més gran a aquests tipus
de trastorns i més sensibilitat per apropar-se afectivament a les
dificultats del nen. En la mesura que els objectius i les exigéncies
escolars son més importants és fa més dificil assumir les situacions
de conflicte que es plantegen. No és per casualitat per tant que una
gran part de les demandes que arriben a les institucions espe-
cialitzades corresponguin a nens de 8, 9 i1 10 anys.

Les variables que cal tenir en compte en el moment de valorar la
conveniéncia o no de la integraci6 son: les caracteristiques del nen
i la seva familia; les de les institucions que I’acullen —o ho han de
fer—, i la modalitat d’aquesta integracio.

El que esta en joc per al nen no és la dificultat o impossibilitat
d’aprendre, encara que hi ha cops que aquesta impossibilitat €s el
problemai preocupacié més aparents, sind ladificultat/impossibilitat
—si es pot dir aixi—, de viure. Aquest patiment és el que expressa
a través dels seus simptomes.

Es a partir de la fenomenologia amb qué es presenten els simp-
tomes del nen (trastorns de conducta i de relacid, retards importants
enels aprenentatges...) que apareix la demanda de I’escola, deman-
da que pren formes diverses en funcio del tipus de conflictes que el
nen li planteja, simptomes que dependran de 1'estructura psi-
copatologica del nen i de I’edat 1 que podran ser agreujats o0 no en
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26 Nens i nenes amb necessitats educatives especials

funcié de la vivencia que tingui el nen de la institucio i de
I’acolliment que aquesta li ofereixi. No s’ha de fer equivaler, pero,
I’aparatositat dels simptomes d’un nen amb la gravetat del cas, ja
que hi ha nens molt malalts en els quals els simptomes son, podriem
dir, silenciosos, no plantegen problemes importants i sén bastant
ben tolerats, i d’altres més conservats, o fins i tot que només estan
passant per una etapa critica i tenen un millor pronostic, pero que
pel tipus de manifestacions que presenten es fa insuportable el seu
acolliment.

A risc de simplificar —i tenint en compte la dificultat d’establir
criteris generals—, podriem dir que els tipus de patologia en qué la
integracié (almenys total) es torna insostenible i, en general, no
indicada serien:

« Autistes

+ Psicotics amb una desestructuracié greu i amb manifestacions
cliniques importants.

+ Neurotics greus en els quals els simptomes passen més pels
aspectes motors que pels ideacionals (per exemple, algunes
formes greus d’hiperquinesia o d’impossibilitat de control dels
impulsos) o que comporten una desestructuracié important de la
personalitat (per exemple, alguns quadres histeérics).

» Personalitats psicopatiques i caracterials amb conflictes
importants de relacié i amb greus dificultats per assumir els
limits, els quals posen constantment en giiestio.

En general s’observa que, com més greu €s la patologia i com
més conflictes “d’ordre public” planteja el cas, més aviat es torna
insostenible per a I’escola assumir un nen en integracié

Aixi com les institucions es col.loquen de maneres variades en
relacio als nens que atenen, també per a ells tenen una significacié
diferenciada les diverses institucions. L’escola és 1'espai norma-
litzador per excel.léncia (davant d’altres espais integradors com
poden ser esplais, clubs esportius...). La institucié especialitzada
els enfronta, al contrari, amb tot allo que de conflictiu i no resolt
tenen, iels planteja interrogants sobre la propia identitat, interrogants
que poden apareixer, de vegades de manera explicita, sota la forma
de: Séc subnormal?, estic boig?
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Peraixo, en molts casos, més enlla dels beneficis de lasocialitzacio
i d’oferir-li models d’identificacié normalitzats, que el nen pot
obtenir estant integrat, hi ha la significacié simbolica que té
I’escola per al nen i per a les persones que 1’envolten (la familia per
exemple).

Pel que respecta a les families, si bé les seves postures poden ser
molt variables, en general mostren for¢aresisténcia al que el seu fill
deixiI'escola. Aquesta resisténcia €s menor com més greus son els
trastorns que 1’infant presenta. Les raons d’aquesta resisténcia van
des d’una reivindicacio del dret legal a ’escolaritat i la integracio
del seu fill fins a mecanismes de negaci6 i emmascarament de les
seves dificultats per connectar i assumir el patiment i els problemes
del nen.

De les institucions

Si bé sembla que la posicio de la majoria de les institucions €s
favorable a la filosofia de la integraci6, aquesta no deixa de
presentar contradiccions quan es tracta d’assumir-la. Llavors
apareixen divergencies en relacid als criteris que cal aplicar en la

27



28 Nens i nenes amb necessitats educatives especials

valoracié dels nens que sén integrables i dels recursos de que cal
disposar per portar-la a terme (de personal, formacio...).

Pel que fa a les escoles, hi ha for¢a diversitat quant a la capacitat
que tenen per assumir nens amb conflictes i conflictius. N'hi ha que
son molt acollidores i afavoridores d’una integracié real, i no
solament administrativa, i d’altres que ho sén molt poc.

També hi ha for¢adiferencies quantalatolerancia que té 1’escola
davant les diverses patologies, jaque son, en general, molt dificilment
assumibles els nens que presenten simptomes que passen per
trastorns de conducta importants, comportaments amb continguts
agressius..., mentre que els que manifesten els simptomes més de
tipus inhibitori (ja sigui de les relacions o que es manifestin en les
possibilitats d aprenentatge) angoixen igualment, perd son tolerats
més facilment.

Es a partir dels trets de la institucié com a tal i de la patologia del
nen concret que s’organitzen els diversos modes de defensa que la
institucio i les persones que 1’habiten posen en marxa per enfrontar-
se a aquell nen que té simptomes, perd que també és simptoma de
la instituci6. Aquests poden ser: rebuig, exclusid, negacio...

Es al voltant d’aixd que s’articulen les formes que pren la
demanda que fa I’escola a altres institucions, a 1’administracié
educativa, al terapeuta del nen, als pares... Pot demanar ajuda per
entendre millor el nen i ajudar-lo millor, més recursos de personal
i material, formacié, simplement I’exclusio del nen de I’escola...

Modalitats i moments de la integracié

Davant I’alternativa integracio a I’escola / institucionalitzacid,
pensem que hi ha nens que es poden beneficiar d’una integracio/
atencio parcial (€s a dir, nens que assisteixen una part del temps a
I’escolaiunaaltraalainstitucid especialitzada). Aquesta possibilitat
es planteja en dos sentits:

» Nens que estan a I'escola i que, donats els seus conflictes,
I'atencié que els pot oferir I'escola per si sola no és, ni que sigui



amb I’ajuda d’un tractament individual ambulatori, ni suficient
ni totalment adient, pero que, d’altra banda, es veu necessari
mantenir-los-hi per no desintegrar-los totalment ja que, com
veiem abans, 1’assisténcia a 1’escola té un sentit i el nen n’obté
uns beneficis que cap altra institucid li pot oferir.

+ Nens que estan a la institucid i que per I’evolucié que han fet es
considera que estan en condicions —i se’n poden beneficiar—
d’anar (o retornar a l’escola si ha hi havien estat), pero no a temps
complet, perqué continuen necessitant una assisténcia que nomes
la institucio els pot oferir i, amés, seria dificilment assumible per
ells mateixos i per la mateixa escola.

Aquesta modalitat d’atenci6, de la qual tenim l’experiéncia
d’uns quants casos, permet adaptar i flexibilitzar el tipus de
resposta a donar en funcié de les necessitats que presenta cada nen
i permet laintegracié de nens que d’una altra manera mai no hagués
estat possible.
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30 Nens i nenes amb necessitats educatives especials

La integracio escolar del nen amb sindrome de Down és
possible, pero requereix atencions especifiques per donar res-
posta ales diverses necessitats plantejades per cada noi i noia
i per lamateixa escola. Aquesta integracio té sentit, pero, dins
d'un projecte global d'integracio social, a la familia, al barri
i a tots els ambits on el noi es mou, i dins un marc de col.la-
boraciédelsdiversos professionals que intervenen en l'evolucio
d'aquests nens i nenes.

Sindrome de Down

Equip del Servei
de Seguiment en
I'"Etapa Escolar
de la FCSD

Introduccié

En aquests darrers anys s'ha observat un canvi d'actitud per part
de la societat vers les persones amb discapacitats. Aquest canvi és
fruit d'una sensibilitat més gran, produida per l'obertura de
convivencia en les diferents instancies de vida amb les persones
amb discapacitats, per la divulgacio i la informacié ja que sovint el
desconeixement crea fantasmes que es tradueixen en angoixes,
pors, inseguretat i dificultat d'establir dialeg. Afegiriem, també,
I'entusiasme, il.lusié i esfor¢ de moltes persones, de molts mestres
que sovint amb condicions precaries han sabut donar sentit i valor
a aquesta paraula, "integracidé", que implica una actitud ferma con-
tra la marginacid; defensa del drets de cada persona; informacio i
formacid; recerca de metodologia per respondre a les necessitats de
cada nen; posar a disposicio dels nenes tots els recursos que ofereix
el medi; i treball de cooperaci6 entre els professionals implicats.

Viure la diversitat comporta un veritable aprenentatge de valors,
tals com la solidaritat, la tolerancia, comprendre i ser compresos,
escoltar i ser escoltat, estimular amistats obertes, respecte, saber-se
posar en el lloc d'un altre...

Si bé aquesta filosofia esta en I'anim de molts professionals de
I'educacid, ens trobem en un moment critic, en un moment en qué
les escoles posen resistencia a la intregracio i no pas sense rao.



Amb la Llei d'Integracio Social del Minusvalid (en vigor des de
jafadeuanys) iel Decret sobre I'Ordenaci6 de I'Educaci6 Especial,
es varen crear expectatives. D'aqui neixen projectes d'integracio
engrescadors amb el convenciment que cada vegada més el marc
d'integracio definit per la llei s'aniria ampliant i concretant. Han
passat deu anys i s'ha fet passos endavant, pero l'escola esta
cansada. L'escola no disposa de les condicions necessaries per a la
integracio i les opinions dels col.lectius de mestres i professionals
aixi ho demostren. Hi ha dades objectives respecte a aixo, tretes del
contacte directe del dia a dia amb les escoles, de les demandes dels
pares i per a més informacio cal fer un repas a les dades aportades
pel treball L'escola ha de donar resposta a tots els alumnes, de
Joaquim Puig i Teresa Romeu.

Norepetiré la llista que prou bé coneixem. El problema se centra
en tot el conjunt de circumstancies que impedeixen que els principis
definits a la llei es puguin concretar i traduir en condicions
pragmatiques. No es pot acceptar, no es pot permetre, cap resolucié
que faci retrocedir el cami iniciat. Respondre a les necessitats
educatives especials dels nens implica introduir modificacions i
flexibilitat de propostes i recursos, que es valorin les experiéncies
que es duen a terme i es faciliti la tasca dels professionals. Aquest
ha de ser el cami a seguir.
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32 Nens i nenes amb necessitats educatives especials

El Servei de Seguiment en I'etapa escolar de la Fundacio
Catalana per a la Sindrome de Down

La Fundacié Catalana del Sindrome de Down, des de la seva
constituci6 el 1984, segueix una trajectdria que incideix en tres
camps especifics: en la practica, a través dels serveis i programes
d'assistencia en diferents ambits; en la reflexio sobre la practica i
investigacio; i en la docéncia.

T€ uns serveis especifics a les persones amb sindrome de Down,
entre els quals el Servei de Seguiment en I'etapa escolar.

L'objectiu basic d'aquest servei, que engloba tres arees ben
diferenciades (etapa infantil i primaria; cicle superior i formacio
professional) és el seguiment psicopedagogic dels nens i nois
integrats en escoles ordinaries, l'orientacid i assessorament als
mestres 1 el suport a les families.

El nen amb la SD pot i ha d'aprendre. En la mesura que rebi
informacio i puguielaborar-ladisposara de recursos que li permetran
unamillorintegraciéiun aveng importanten el procés de conquesta
d'autonomia. El que es pretén és que el marc de vida del nen sigui
el més ric 1 estimulant en totes les instancies: familiar, escolar,
temps de lleure...

Es evident que a l'escola el nen hi passa molt del seu temps i
d'altra banda és un marc que ofereix moltes possibilitats: de relacio,
d’aprenentatges, de construcciod, d'identitat, de confrontacié amb
els altres... Perdo també és evident que l'entrada d'un nen amb
necessitats educatives especials a I'escola requereix una adaptacio
mitua. Es un projecte d'escola on s'hi han d'implicar tots els
professionals, pel fet de constituir un projecte que compren totes les
etapes escolars, un projecte de continuitat.

Elnen amb la SD té més possibilitats de creixement personal en
un medi social natural. La integracié escolar (en el periode de 6 a
16 anys) requereix atencions especifiques, atés que el ritme
d'aprenentatge del nen/noi amb la SD és més lent que el de molts
altres companys de la classe. No obstant aixo, ens estan demostrant
que en la mesura que se'ls treballa i se'ls dona les eines suficients,



responen. Caldra, doncs, exigir segons les seves possibilitats, sense
posar-hi sostres. Un aspecte a remarcar és la importancia de tenir en
consideracio l'edat real del nen/noi en tot el procés d'escolaritzacio.
L'escola tendeix a valorar prioritariament el procés educatiu-
formatiu del nen/noi a partir del qual aprén (coneixements de
materies o disciplines). L'escola valora per sobre de tot el rendiment
acadeémic i per tant homogeneitza a partir d'aquests parametres.
Partint d'aquest criteri, els nens amb SD han de viure I'experiéncia
escolar amb companys d'edats desmesuradament més infantils,
oblidant que aquest nen/noi té unaexperiéncia de vida que correspon
aunnoide la sevaedat. Aquest €s un aspecte basic a tenir en compte
en la conformacié de la seva identitat i personalitat. Si oblidem
aquesta realitat, les persones amb retard mental seran sempre
considerades com a nens; mai no tindran accés a la vida adulta.

En definitiva, aix0 ens porta a considerar els nens amb la SD en
la seva globalitat, com a persones, amb la seva edat i les seves
necessitats que li vénen donades tant per la seva discapacitat com
per les condicions com a persona d'una edat determinada.
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Les adaptacions curriculars i laconsegiient elaboracio de materials
i instruments de treball individualitzat, I'atencié vers una dinamica
de grup-classe favorable, com també la posterior orientacié profes-
sional, son tasques a compartir entre els diversos professionals que
intervenen en l'evolucio dels nens-nois amb la SD. Aquest fet
implica determinar i tenir clares les funcions de cada professional
que, directament o indirecta, conformen el marc de referéncia del
nen-noi.

La Fundacid, en els seus diferents serveis, tracta de proporcionar
els recursos necessaris per afavorir el procés d'integracio del nen en
un context escolar normalitzat.

Estrategies d'intervencié

En tant que servei de seguiment a l'etapa escolar, el treball
d'atencio directa es centra en una poblacié de 70 nens/es integrats
aprimaria i 13 nois/es d'ensenyament secundari. La intervencio es
fa en funcié de les necessitats de cada nen, de les necessitats de les
escoles i dels serveis de suport de que disposen.

Les estrategies d'intervencid seran doncs diverses. Intentarem
fer una sintesi de les més freqiients:

« Tractament i seguiment psicopedagogic individual o grupal a
partir d'un suport global o logopédic mitjangant I'atencio directa
als nens. Aquest nivell d'intervencio s'aplica a aquells casos en
que l'escola no disposa dels recursos necessaris per atendre les
necessitats del nen.

» Asgsessorament i orientacio a les escoles a través de les obser-
vacions directes del nen a l'escola i de les trobades amb els
responsables educatius corresponents.

* Recolzament i assessorament a les families mitjangant entrevis-
tes periodiques amb la terapeuta corresponent.

» Formacio de professionals a través de la participacio a 1'Aula
Oberta I'i II on es presenten temes monografics en relacio a la



sindrome de Down i les necessitats educatives especifiques.
S'organitzen també seminaris entre professionals de camps
diversos per aprofundir tematiques concretes i variades: orga-
nitzacié de I'escola per a la diversitat; aprenentatge de la lectura
i I'escriptura...

« Atencio a les demandes puntuals que sol.liciten professionals o
families amb els quals no s'esta fent un treball de forma perio-
dica.

+ Programes pilot amb grups reduits de nens/nois, com, per
exemple, el programa de Seguiment en el Cicle Superior i
preparaci6 per a la Formacio Professional; els programes de
grups de joc amb l'objectiu d'incidir en el desenvolupament del
procés d'interaccié entre els nens, com també afavorir I'evolucié
del joc simbolic.

Comentari final

La nostra experiéncia en el treball diari ens fa dir que la
integracio escolar €s possible, que requereix atencions especifiques
per donar respostes a les diverses necessitats plantejades pel noi/a
i/o per I'escola, ja que la diversitat de nois/es i la mateixa diversitat
de les escoles ens obliguen a adaptar i adequar-nos a les realitats
viscudes,

Laintegraciéescolarté sentit dins d'un projecte global d'integracio
social, a la familia, al barri, i a tots els ambits on el noi es mou i amb
I'objectiu clar de donar la formaci6 per al seu futur.

L'escola ha contemplat aquest procés i ha obert una via de cara
a la integracid, pero, tal com deiem, calen recursos humans i
materials per dur-lo a terme. Cal que s'acompleixin les condicions
que estableix el decret 117/84 i cal que les autoritats competents i
I'Administracié posin els mitjans per fer-ho viable.*

* Per a més informacid, Fundacié Catalana per a la Sindrome de Down,
Valéncia, 229, pral. = 08007 Barcelona: tel. 215 19 88.
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Demostra
als teus alumnes

la llei de la gravetat. -
Porta'ls al Tibidabo."

El Tibidabo tofereix una ocasio unica d'ordanitzar
|'excursic mes sana i divertida.
Preu Especial Escolar; 1 200 ptes. (40% de descompte) 'ENTRADA COMPLETA
| per a us il-limitat de totes les atraccions | per 300 ptes
i (50% de descompte) la visita a |'esgarrifés Pasaje del Terror
i MNoves sensacions com 'HURAKAN, La possibilitat d'encarregar
un menu o de fer un picnic en el parc i el millor
v o record: una foto de tota la classe de regal,
‘ D'E A (0(( * , Aguest any, a meés, podeu completar |a vostra excursio
visitant per primera vegada LA TORRE DE COLLSEROLA
7 Un ascensor panoramic totalment envidrat us portara
¢~ fins al mirador des d'on contemplareu un paisatge
magnific a 560 m d'altura sobre el nivell del mar.
Preu Especial Escolar; 350 ptes
Porta els teus alumnes al Tibidabo. Descobreix
amb ells el mes divertit de la llei de la gravetat

Parc d'atraccions Tibidabo . Pa. del Tibidabo, 3-4
Tel (93) 21179 42 - Fax (93) 211 21 11 08093 Barcelona  La Muntanya Magica
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Enaquesta segona part, es descriu el
procés per al’elaboracioé del mapa con-
ductual del riu, un cop feta la sortida
principal aCastellar de N'Hug: organit-
zaciédel treball a classe i confeccio del
mural, amb un grafic a escala del riu i
els seus afluents, i representacio de les
planes i les serralades, amb la corres-
ponent descripcié i significacio dels
colors.

L'educacio visual a partir de I'elaboracio
d'un mapa conductual del riu Llobregat (i )

Tonia Burguesa
Montserrat Cosido

CP Lola Anglada
Esplugues de Llobregat

Dut a terme per alumnes del 5¢ Curs EGB.

Globalitzacio: ciéncies socials, llengua,
matematiques i educacio artistica.

1. Avaluacié inicial

Elaboracié del mapad’un parc imaginari
on figurin els elements que permetin conei-
xer I'etapa evolutiva de cada alumne i
analitzar les aparicions possibles de sim-
bols i signes iconografics.

Aspectes que s han tingut en compte per
a la seva avaluacio:

+ Organitzacio i representacio de I’espai.

« Relacions proporcionals entre els dife-
rents elements.

» Reversibilitats.

+ Simbols i signes iconografics.

¢ Trag.

+ Creativitat.

Normalment, en aquest tipus de treball
els nens solen reflectir en els dibuixos
simbols i signes que els son familiars.
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Esa partir d’aquesta analisi quan podem
saber—iexplicar—que son signes arbitraris
1 signes convencionals, com un signe pot
convertir-se en simbol, i diferenciar degu-
dament el valor d’un senyal i d’un signe.

El pas segiient és la valoracié plastica de
signes convencionals a partir d’exemples
de diaris, cartells, etc., a fi d’analitzar la
importancia de la simpliticacio de les for-
mes i donar una informacié visual més
amplia (és el que, en la Teoria de la Gestalt,
es denomina pregnancia de la forma).

Tots aquests conceptes, com també

d’altres, son importants per al desenvo-
lupament del mapa conductual del riu.

2. Elaboracié del mapa conductual

Organitzacio del treball a la classe: Els
alumnes, per grups, van elaborar signes ar-
bitraris correspsonents als seglients apartats:
industria, embassament, camps de conreu,
colonies textils, mines de carbo, poblacio
concentrada, poblacio disseminada, pins i
horts. Finalment, els alumnes van seleccio-
narels signes que van considerar més repre-
sentatius.




3. Confeccié del mural
Procés seguit:

a) Grafic niim. 1. Es va tracar un grafic
del riu a escala amb els seus afluents i es
dividien tres parts, les quals corresponen al
curs baix, mitja i alt del riu.

També es va tracar un altre delimitacio,
corresponent al canvi comarques.

B4

LiouaEcRT | BAE?

Descripcid i significacio del color

Delimitaci6 del curs del riu = Ratlla ver-
tical de color taronja (gruixuda).
Delimitaci6 del canvi de comarca = Ratlla
vertical de color vermell (prima).

Riu i afluents = color blau.

La seva amplada correspon a:

Estreta = riera Mitjana = afluent
Ampla = riu principal.

B s A

J LES FDWTS AEL
Ldonrede s

LURS AAIX LLRS MITIA

b) Grafic niim.2. El segiient pas correspon
alarepresentaci6 de les planes i les serrala-
des, que es va fer mitjangant cartolines
retallades, també a escala.

Descripcio i significacié del color

Muntanyes = color marré

Representacié grafica = linia trencada.

(UES ALT

Grafic nim. 1

Una sola tira estreta = correspon al

litoral.

Una tira més ampla = correspon al pre-
litoral.

Successié de tires de muntanyes =
correspon al Pre-pirineu.

Situacié de les planes = proporcional
entre serralada 1 serralada
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Grafic num. 2

¢) Grafic niim. 3. Situacié de les carreteres Lletres mintdscules = per als municipis
(comarcal, nacional, local i autopista). que no son capital de comarca.
Descripcié i significacié del color Situacio dels cartells

Signes convencinals Cartells de capitals de comarca = horit-

zontal

Autopista = color blau Cartells de municipis, que no son capitals

National = vermell de comarca = vertical

Comarcal = verd

Local = groc Descripcio i significacio del color
Retolacio Fons del cartell

Lletres majiscules = per a la capital de Blanc = pobles i municipis
comarca. Groc = comarques

Vermell = curs del riu

[ oaam || ke
liLoaseean

LES FoN1S
Ded, LiCEREGAT

&
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H
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DIRECIO NORI
CURS
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Grafic nim. 3




d) Col.locacid dels signes arbitraris ela-
borats pels alumnes, que s aniran col.locant
al llarg del recorregut del riu. Finalment,
llegenda del mapa del riu, que situarem a
part.

Criteris d’avaluacio

Després de realitzar el treball, s’analit-
zaren les qiiestions segiients.

« Metodologia de treball per part de
I’alumne.

« Coneixement i representacié de signes
iconografics. Concepte de sintesi d'una
imatge.

« Retolacio.

« Mesura i proporci6.

« Correcta utilitzacié d’estril, materials i
procediments teécnics.

» Bona cooperacid entre el grup.

+ Resultat estetic.

Conclusions

Tot aquest treball ens ha portat a les
segiients conclusions.

+ Ferun ampli estudi perceptual i cognitiu
del medi, perque aixd dona a I’alumne
una visi6 global de 1’entorn i un desen-
volupament de les seves capacitats
intel.lectuals.

* Que a partir del grafic del riu Llobregat,
es pot fer un treball globalitzador i inter-
disciplinari.

+ L’aproximaci6 dels alumnes al llenguat-
ge visual dels icones
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Queé ésid onprové l'art o manualitat
de la papirofléxia és una cosa que sem-
pre ha interessat l'autor, com també les
seves miiltiples utilitzacions, tant en el
camp pedagogic com en el teatral.
Aquest article intenta explicar tot aixo
i crear uninterés als mestres i educadors
per tal que també ells puguin gaudir de
lapapirofléxiaiutilitzar-laals col legis.

Consideracions papirofléxiques

Josep Maria Gémez Gorriz

Director de "Teatre de Sac"

La meva relacié amb la papirofléxia

No puc recordar qui m’ensenya a fer les
primeres figures papiroflexiques, pero crec
que deuria ser algi de la meva familia,
perqué a ’escola I'inica manualitat que
practicavem llavors era la cal.ligrafia. El
cas és que vaig aprendre a fer les figures
habituals: el barquet, el barret napoleonic,
la “pajarita”, el molinet i algun avié. Ara
bé, el model que realment em va impres-
sionar a la infantesa, el model que em
paregué trobar-se més enlla de les meves
possibilitats de reproduccié papirofléxica
va ser el conegut ocell volador que belluga
les ales quan estiren la cua. Una vegada un
client del bar de la meva familia va mostrar
aquest ocell al meu pare i ha estat molt
important a la meva vida, ja que d’alguna
manera l’esmentada figura representa una
perfecta simbiosi entre la magia i la
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papiroflexia. L’ocell japonés em va obrir
els ulls a I’art del paper plegat, encara que
després me’n vaig oblidar uns quants anys.

Cap al final dels anys seixanta vaig
decidir que volia dedicar-me al teatre i vaig
comencgar d’aprenent d’actor a I'Institut
del Teatre. De mica en mica vaig passar de
voler ser actor a interessar-me pel teatre
d’objectes, els titelles, la magia de les
coses petites i, d’entre elles, naturalmente,
la magia del paper plegat.

Als anys vuitanta, ja membre del grup
Teatre de Sac, em vaig llengar a tota mena
d’experiments papiroflexics: guions tea-
trals, figures gegants per a la Cavalcada
dels Reis, accions teatrals al carrer, tallers

de tots mena, cursos per a mestres, escolars
1 monitors d’esplais, exposicions i moltes
més activitats papiracies, la culminacié de
les quals va ser I'espectacle "Flectics" en el
qual I’escenografia és fet amb elements
mobils d’inspiracié papirofléxica, aixi com
les marionetes i fins i tot la musica.

Queé és i d’on prové la papirofiéxia

Es initil que tracteu de buscar la definici6
del mot papiroflexia a qualsevol dels
diccionaris de la llengua catalana que es
troben a les biblioteques o als prestatges de
les cases; la paraula no existeix, no ha estat
admesa encara pels doctes académics a
I’Olimp de I'idioma. En castella la trobareu,
a partir, pero de ’edicié de 1992 del
diccionari de la Real Academia Espaiola
de la Lengua.

I'malgrat tot, la papirofléxia és una reali-
tat. Vegem algunes de les respostes a la
pregunta que és la papirofléxia?

La papirofléxia és I’art del paper plegat,
un joc d’infants, un passatemps econdomic,
una manualitat, una manera pecualiar
d’entendre la geometria, €s un maldecap,
unaderia, unadiversié esoterica, una terapia
ocupacional, un estimul cerebral, un dialeg
amb el paper, un concepte abstracte, una
ocupacié d’oficinistes decimononics, és
eso de las pajaritas.

Doncs si, tot aixo i alguna cosa més po-
dria ser la papiroflexia. Tractaré de concen-
trar-ne una mica més la definici6. La
papirofléxia és I’art del paper plegat,



La papiroflexia és I'art del paper plegat, un joc d’infants,

una manualitat, una manera pecualiar d’ entendre la geometria, una

deria, un estimul cerebral, un dialeg amb el paper...

conegut internacionalment pel seu nom
japones, origami. Ori en japones significa
nlegat i gami vol dir paper. La papirofléxia
és un art essencialment matematic, pero
també un mitja per desenvolupar el sentit
del disseny idel color, sense oblidar laseva
importancia com a element pedagogic per
I'efecte que té d’incrementar la coordinacio
entre ['ull i la ma dels practicants.

Encara que origami €s un nom magnific,
particularment séc partidari del mot papi-
rofléxia, m’agrada la seva sonoritat i les
seves arrels llatines, papirum i flectere. No
entro ni surto quant a assegurar si €s un art
o una manualitat. Cadasci, amb la seva
propia sensibilitat, sera I’encarregat de
proveir-la d’un sentit i d’una definici6
individualitzada, si és que li escau.

El fet de doblegar un boci de paper i
transformar-lo en un objecte que represen-
taquelcom no té un origen precis. No se sap
quan ni molt menys a qui se li va acudir
d’inventar la papirofléxia, ni tampoc se sap
quin era el sentit d’aquests doblegaments.
Naturalment, existeixen algunes teories
sobre 1’origen de la papirofléxia i d’entre
elles cal esmentar ’apocrifa del professor
Joseph G. Gomsmith: “Quan els xinesos

inventaren el paper al segle [ —assegurael
professor— els fulls tenien una grandaria
immensa i indefinida, cosa que feia dificils
les tasques de transport i d’emmagatze-
mament. Després de molt rumiar, als savis
se’ls va acudir de fer doblegar el paper;
aquesta solucio, perd, no acaba els mal-
decaps dels honorables inventors, ja que si
bé en plegar els fulls de paper aquests
esdevenien més reduits de mida i trans-
portables, sino es doblegaven d’'una mane-
ra definida i sistematitzada, cadascun tenia
finalment diferent grandaria i gruix.
Calgueren innombrables guerres i purgues
dins el col.lectiu d’inventors fins que
s’acordaren unes mides del paper i una
seqiiencia especifica del plegat. Alguna
cosa semblant a la papiroflexia s’estava
gestant .”

En un llibret japones del segle XVIII,
s’esmenta una certa jove que quan tractava
d’escriure una carta al seu enamorat, en no
trobar les paraules adequades i precises, va
decidir d’enviar-li una figura de paper
plegat.

Podria pareixer, pel que he dit fins ara,
que la papirofléxia és una activitat de caire
fonamentalment oriental, i aix0 no és
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absolutament necessari, com podreu ob-
servar si us fixeu en una figura que poc té
aveure amb I'Imperi del Sol Naixent. Estic
parlant de la pajarita espanyola que ni
menja ni vola.

La pajarita ¢s la figura de paper plegat
que representa la tradicié papiroflexica eu-
ropea. Esmentaré dos o tres exemples aga-
fats a I’atzar de les seves aparicions lite-
raries. Benito Pérez Galdds fa dir a un dels
seus personatges: “...aqui me tienes dis-
puesto a hollar todas las libertades y a
convertir en pajaritas las hojas del libro de
la Constitucion”™ (Episodios Nacionales).
Emile Zola utilitza I'expressié “Faire des
cocottes a longueur de journée” per
descriure el treball dels empleats a les ofi-
cines del Govern. Miguel de Unamuno, per
la seva part, a I’epileg de la novela Amor y
pedagogia, fa un brillant i divertit assaig
sobre la pajarita titulat “Apuntes para un
tratado de Cocotologia™, en el qual don
Miguel es refereix a la pajarita segons la
seva denominacio francesa: cocotte.

Utilitzacid pedagogica de
la papirofiéxia

D’enca que Friedrich Froebel, conscient
de la importancia pedagogica que podia
assolir la papiroflexia, incorpora aquesta
disciplina als programes educatius ale-
manys, el paper plegat sempre ha tingut,
d’una manera o altra, un lloc a I'escola.
aixo és logic, ja que, a part de les propietats
formals i utilitaries, hi ha dos aspectes de la
papirofléxia que so6n fonamentals: d’una
banda el baix cost del material, que pot
ésser simplement paper reciclat, i d’altra
part la facilitat d’emprar qualsevol espai
per fer un taller de papirofléxia, perqué no
cal cap eina en particular.

Qualsevol nen o nena a partir d’una certa
edat pot fer una figura de papel plegat;
només cal tenir en compte els models més
adients als proposits de la classe i1 les
possibilitats manuals dels alumnes.

En principi no cal tenir una assignatura
especifica que es digui papirofleéxia, sind
que aquesta activitat es pot dedicar
puntualment a reforcar idees o a donar
amenitat a una classe determinada. La
utilitzacid de la papirofléxia podriaresultar
molt adequada a la classe d’art, ja que una
figura de paper plegat no és altra cosa que
una petita escultura, amb una forma parti-
cular, un color 1 una textura, relacionada
amb ’espai o objectes que es troben al seu
voltant.

Podria ser molt interessant demanar als
alumnes que portessin tot tipus de paper:
pagines de llibretes, fulls de revistes, paper



El paper plegat sempre ha tingut, d’una manera o altra,

un lloc a l'escola.

d’embalatge, paper xarol, bitllets d’autobiis,
etc. 1 fer-los analitzar les seves sensacions
a partir de la textura, llisa, aspra, lleugera o
trencadissa; amb aixo es podria aconseguir
que, préeviament alarealitzacié dels treballs
papirofléxics, hi hagués un coneixement
del material amb qué cadasci hauria de
treballarialavegada teniruna gran varietat
de papers, fet que enriquiria el resultat final
del treball.

Una vegada fetes algunes figures
senzilles, es podriadecidirel tipus de treball
més convenient, individual o col.lectiu, fer
collages o mobils amb les figures ja fetes,
crear noves figures a partir de les ja cone-
gudes, utilitzar les figures com a objectes
teatrals, etc.

També podria ser molt interessant diri-
girels coneixements papirofléxics cap aun
projecte global, com ara una festa determi-
nada, cosa que podria incloure tant el
guarniment de les persones com de les
aules o espais on tingués lloc I'activitat. Es
podria igualment fer tota mena de material
complementari, com ara gots, plats o capses
on col.locar els diferents ingredients que es
consumissin o exposessin a la festa.

A banda d’aquestes activitats ludiques 1
artistiques, també és factible utilitzar la pa-
pirofléxia amb altres proposits, com ara a
la classe de matematiques o a la de geome-
tria. La forma del paper i les seqiiéncies de
plecs que es poden efectuar ajuda notable-
ment a la demostracié de conceptes
geometrics com ara simetries, paral.lelis-
mes, relacions de proporcionalitat, estudi
dels diferents angles o poligons, etc.

Un altre objectiu pedagogic de la
papiroflexiapodriaser I’ aprenentatge d 'una
novatécnica, jaque latécnicaésel fonament
de tot art. Seguint les instruccions, pas a
pas, per fer una figura papirofléxica, els
alumnes aprenen a seguir instruccions en
general per a qualsevol altra activitat, fet
que ajuda a estimular la creativitat i el
pensament independent.

Com aprendre papirofléxia

Avui dia hi ha una gran quantitat de
publicacionsen les quals cadasci pot trobar
el nivell o la tematica més adequada a les
seves necessitats o desitjos. Els llibres més
bons son els que no necessiten explicacions
verbals per a mostrar la forma de plegar les
figures, sind que utilitzen un codi de simbols
grafics que permet llegir amb facilitat les
seqliencies de plecs inherents a cadamodel. *

*També podeu trucar a un especialista, com ara jo,
i tindré un gran plaer a organitzar el vostre taller
per a mestres o estudiants. El meu teléfon és el
231.47.55 de Barcelona.
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la Llibreria Francesa o la Llibreria Herder. A
Madrid hi ha una llibreria especialitzada en
papirofléxia: Libreria Aranda, al carrer Ge-neral
Yagiie, 11. Si aneu a Paris, a Librairie Tokyo-do,
4-8, rue Ste. Anne.
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Arran de la proposta d'elaboracio
del PEC i el PCC que demana el Depar-
tament d'Ensenyament, l'equip de mes-
tresdel'escola El Sagrer exposacomho
estan portant a terme, els recursos que
teneniles dificultats amb qué es troben.
Remarca les necessitats de l'escola per
elaborar-losilaconveniénciade flexibi-
litzar el procés, perqué no sigui paper
mullat.

No ens espanta la feina, pero volem

ferla be

Mestres de I'Escola El Sagrer

El Departament d'Ensenyament ens
proposa un repte a tots els centres escolars
de Catalunya: l'elaboracié del PEC i el
desplegament del propi Disseny Curricular
o Projecte Curricular de Centre (PCC).

El repte €s atractiu: per primera vegada,
se'ns demana, d'una manera generalitzada,
que els mestres siguem capacos de plasmar
un projecte pedagogic, elaborat en els
nostres equips i fent referéncia als nostres
concrets marcs de treball, les nostres pro-
pies escoles.

Quins recursos tenim?

L'Administraci6, de manera molt cohe-
rent, planifica tot un procés d'informacio i
de formaci6 que dota el conjunt del pro-
fessorat d'uns marcs de referéncia general:
dissenys curriculars d'arees i etapes educa-
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tives, models de desplegamenticoncrecio...,
publicats pel mateix Departament d'En-
senyament. Dins d'aquest proces, ofereix
cursos de formaci6 a diferents nivells:
professorat, organs de direccid i gestio... A
més, ens posa a l'abast unes referencies
bibliografiques que ens permeten d'ampliar
la nostra formacio i la nostra reflexio, és a
dir, ens permeten de coneixer el cos teoric
i les bases psicopedagogiques que han
orientat tota la Reforma.

Les publicacions mensuals del nostre
pais ("Guix", "Cuadernos de Pedagogia”,
"Perspectiva Escolar”...) ja fa temps que
s'ocupen a bastament del tema. Han estat i
son un bon recurs per als mestres en el
procés esmentat.

I ara, també, les editorials s'han afegit,
amb la seva oferta, a mostrar models de
planificacié dels aprenentatges, dins
d'aquesta sintonia.

Mans a l'ocbra

Amb tot aquest bagatge disponible i
desplegat de manera ben planificada per
part dels diversos departaments d'ense-
nyament de les administracions publiques,
sembla que els claustres de professors de
cada centre ja no poden eludir la res-
ponsabilitat de posar mans a l'obra i co-
men-car la tasca d'elaboracié propia.

El Departament d'Ensenyament, através
de laInspecci6, hacomengat a posar terminis
als centres per a l'elaboracid i plasmacio de
resultats concrets: desplegament del 3r
nivell de concreci6 curricular i PEC.

Les dificultats

Tot i reconeixent la valua de l'esforg
informatiu-formatiu desplegat, cal parlar
de les dificultats concretes en qué ens trobem
els claustres a I'hora de concretar el nostre
PCC, sobretot, si aquest projecte propi ha
de servir de referencia util i practica i ha
d'ajudar-nos, als mestres, en la nostra tasca
quotidiana.

La primera dificultat obvia és la manca
de temps.

Siens permeteu explicar-vos, només per
sobre, el procés que hem iniciat en el nostre
centre ho veureu molt clar.

A lanostra escola hem posat fil a I'agulla
i, de moment, seguim la segiient dinamica:

a) Un cop el claustre s’ha disposat a
elaborar el PCC, s'ha fet una distribucié de
la feina, de tal manera que hi hagi un treball
paral.lel i simultani dels equips de cicle,
dels seminaris d'area i de I'organ col.legiat
de direccio.

Cada una d'aquestes instancies ha
d'elaborar una seleccié i una inclusié
d'objectius i continguts d'aprenentatges
académics i educatius. Aquesta seleccio i
inclusié parteix d'una elaboracié vertica-
litzada previa (visio global de les tres etapes
educatives que s'’han de considerar) i d'un
projecte educatiu previ.

Aquestes elaboracions previes han estat
fetes al llarg de la nostra historia escolar.
Partim d'aquell projecte global d'escola



Hem de reclamar un espai temporal concret si volem aconseguir

una elaboracié assumida per cada un dels claustres

que anomenavem Memoria Pedagogica,
d'una programacio verticalitzada per arees i
nivells i d'unes programacions per cursos, a
més del bagatge adquirit en aquests tres
darrers cursos, a través de les nostres
lectures, la nostra participacio en diversos
cursos de formacio i les nostres reflexions a
I'entorn de tot aquest ampli panorama de
recursos.

b) Un cop fetalaselecciéilainclusio dels
items que fan referéncia als objectius i
continguts de cicle i area, cal passar a la
elaboracié de les unitats didactiques o de
programacio, area per area, cicle per cicle.

¢) Entenem que hihad'haver una constant
interaccio entre les elaboracions parcials
(cicle-area) i el projecte global (equip de
direccié pedagogica).

El fet que es parteixi d'una visi6 global o
general de l'escolaide cadaetapaeducativa,
no vol pas dir que s'hagi de tenir un model
perfectament acabat en aquest sentit abans
que cada seminari d'area o equip de cicle es
posi a treballar. Les aportacions de cada un
dels grups de treball han de servir de dina-
mitzador i correctiu a cada un dels altres.

Ara com ara, perd, hi ha un treball més
intens dels seminaris d'area que no pas de
les altres instancies (cicles o equip de di-
reccid). En la nostra planificacié trobem a
faltar un funcionament més agil que asseguri
de debo lainteraccié necessariaque consideri
alhora la globalitat i la concreci6. No
voldriem que fos aixi, pero el centre t€ una
dinamica activa i compromesa en diferents
camps, i aqui és on intervé el factor de la

manca de temps. No cal fer una llista
exhastiva de totes i cada una de les tasques
en queé es troben compromesos els cicles i
l'equip de direccid, perd cap d'aquestes
instancies no ha deixat de fer cap de les
seves reunions setmanals i a penes els
queda el marge suficient per emprendre
d'una manera continuada les seves
aportacionsielaboracions referents al PCC.

Les necessitats

Basant-nos en la nostra experiéncia i
tenint en compte l'esperit positiu que regna
en el conjunt del nostre claustre, sembla
evident que hem de reclamar un espai
temporal concret si volem aconseguir una
elaboracié assumida per cada un dels
claustres, si volem aconseguir laimplicacié
dels professionals en aquest Projecte
Educatiu i Curricular de cada centre.
Nosaltres pensem que aquest espai tempo-
ral s'ha de concretar en una tarda setmanal,
dedicada a la reflexio6, a la discussi6 i al
treball de concrecio (escriure).

Es manifest que l'acceptaci6 d'aquest
espai temporal per part de ' Administracio
es contradiu amb els criteris de "renda-
bilitat" que avui per avui corren entre els
caps del nostre Departament.

També féra convenient que es respectes
el ritme propi de cada claustre, de tal ma-
nera que cada centre es marqués ell mateix
els terminis per a I'elaboraci6 i1 concrecio
dels seus projectes. Els mestres no vam
reclamar ni exigir resultats palpables durant
el periode llarg en qué els diferents organs
del Departament van estar elaborant el
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Marc i Dissenys Curriculars i planificant la
sevadivulgacio, ila formacio del professorat
en aquest sentit.

Els perills

Si es neguiteja els claustres per tal que
concretin la seva proposta en un termini fix
osinose'lsdonal'espaide temps convenient
perque la concretin €s molt probable que el
PEC iel PCC siguin el resultat d'un refregit
o una copia d'alguns models més o menys
afortunats que comencin a circular. Ens
abocarem en un procés en el qual la Ins-
peccio, pressionada per d'altres instancies,
acuitara els claustres a deixar plasmat un
seguit d'objectius, processos i models que
no seran fruit ni de la reflexié ni de
I'elaboracié propies, amb la qual cosa, la
feina de plasmacié no comportara una
assumpcid ni d'aquests objectius ni
d'aquests processos ni d'aquests models
que haurem deixat escrits.

S'hauran acomplert els terminis previs-
tos, pero s'hauran deixat els claustres des-
proveits de la millor i més eficag eina per a
larendibilitatde latascaeducativa: garantir
que cada un dels mestres i el conjunt dels
educadors de cada centre sapiguen que han
d'ensenyar i educar en aquells alumnes que
tenen davant, segons el nivell d'edat i les
seves caracteristiques socio-culturals, com
ho han de fer i per qué volen fer-ho aixi.

(No trobeu que, si poguéssim assegurar
que una majoria de professionals de
I'educacid té aquest grau de formacio i de
responsabilitat en la tasca importantissima
que ha de dur a terme, aconseguiriem
augmentar definitivament la qualitat edu-
cativa del nostre pais?
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