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INTRODUCCIO.

A finals dels anys setanta combinava la meva docéncia
universitdria amb el treball a l’escola especial. Dins
d’aquest ambit havia comeng¢at ocupant-me de nois i joves amb
problemdtica d’origen psico-social en institucions
vinculades a la Proteccid de Mgnbrs, perd mig per atzar i
mig per curiositat i interés em vaig anar especialitzant en
el treball amb infants afectats per deficiéncia mental,
primer en un centre per a profunds i finalment en una escola
per a infants afectats lleument.

A aquelles algades recordo que no érem pocs els mestres
gue ens sentiem en una cruilla dificil de travessar. La
nostra fita a l’escola era clara: propiciar oportunitats de
desenvolupament als nostres alumnes per a qué assolissin un
maxim d’autonomia personal i d’integracidé en el seu entorn.
I sabiem que aixd es traduia en adquisicié d’hadbits, en
aprenentatges formals, en recursos socials i, sobretot, que
disposiavem d’una eina essencial: la relacidé amb els nens i



nenes que ateniem i la que, espontaniament o induida,
s’establia entre ells. La maduresa personal, 1l’auto-
coneixement i l’auto-acceptacidé eren nuclis vitals en el
procés de creixement de tot infant, perd d’una manera
especial d’aquells que es véien obligats a conviure amb la

preséncia d’un déficit.

I és aqui on sorgien els interrogants més grans sobre
la nostra tasca: voliem estimular el maxim 1les seves
habilitats lingliistiques, pero recordo que el 1llenguatge
espontani dels alumnes de 6 i 8 anys a l’escola "normal"” on
treballava la meva companya era extraordindriament més ric
que el que hom podia escoltar, fins i tot en les situacions
més estructurades, a la classe que duia jo amb nens i nenes
de 12 a 14 anys. Voliem propiciar habilitats socials per a
la convivéncia, perd el pes de les conductes conflictives
dintre del grup (ldégicament conflictives atenent a 1la
histdria de cada infant) marcava la seva dinamica: com
facilitar 1la interioritzacid® d’habits socials i de
convivéncia gquan no se’n estad banyat? Els companys gque
treballaven amb infants sords em parlaven de contradiccions
encara més evidents, si hi cap: procuraven que els seus
alumnes assolissin el llenguatge oral perd, és clar, no
tenia gaire sentit per aquells nens utilitzar-lo amb uns
companys que no els sentirien!

Per aixd 1les primeres noticies gque vam tenir
d’experiéncies d’integracid escolar constituiren un auténtic
repte per tots nosaltres. Aquelles experiéncies havien
sorgit en l’atencidé d’infants amb deficiéncies sensorials
i malgrat la precarietat de recursos semblaven assolir un
grau acceptable d’éxit. Perd encara hi havia forga
escepticisme entre els mateixos professionals i les
polémiques sovint eren molt radicalitzades.

Aixd no obstant, molts intuiem que calia treballar en
aquella direccié per donar resposta a les necessitats que



detectavem en el nostre treball i per resoldre també moltes
contradiccions que no tenien solucidé a partir d’escoles
segregades. Perd el pas era dificil i els que estavem
decidits a donar-lo ho estavem més per conviccid ideoldgica
gue per una idea precisa sobre com calia fer-ho. Que
intuissim aquell cami no volia dir que oblidéssim la
realitat, i aquesta ens mostrava que malauradament no eren
pocs els nois i noies de 12 a 14 anys que arribaven als
nostres centres després d’haver passat sis anys a l’escola
normal, la majoria escalfant cadira, amb moltes hores de
passadis a les seves espatlles i amb nivells de frustracid
i fobia escolar que sabiem dificils de reduir.

Els passos no es podien donar unilateralment: calia
replantejar el funcionament de 1l’escola i més enlla dels
aspectes funcionals, caldria una revisid de les mateixes
finalitats del sistema educatiu i de la ideologia que
sustentava els procediments pedagdgics aplicats.

Perd els primers intents per dotar l’escola de recursos
per atendre alumnes amb dificultats greus encara estaven
molt marcats per una concepcié massa diferenciadora del
desenvolupament i l’aprenentatge de 1’/infant amb
deficiéncies. Encara ens explicavem 1l’evolucidé  d’aquests
infants en funcié del déficit, oblidant que aquest
constitueix un tret que sens dubte influeix en el
desenvolupament, perd que no té perqué determinar-lo. Aixi
els anomenats Programes de Desenvolupament Individual
facilment induien a wuna concepci® molt abstracte del
desenvolupament: els dissenys per a l’elaboracidé d’aquells
programes proporcionaven una guia per construir programes
individuals que sols després s’intentarien desenvolupar en
un context integrat. En aquell moment tampoc eren estranys
els intents d’elaborar curriculums paral.lels, una altra
vegada en funcid del déficit.

Perd tot alld xocava amb les experiéncies d’integracid
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escolar més reixides que, lluny d’aquells procediments,'
s’havien centrat en atendre els elements més inespecifics
de les situacions d’integracié: el treball de les actituds
de mestres i companys, la desdramatitzacid de 1’abast de les
dificultats de 1’alumne, la recerca dels recursos educatius
més Gtils a partir de la prbpia dinadmica de l’aula i
l’escola i, o&bviament, 1l’oferiment del suport especific

requerit en cada cas.

Les propostes per a la reforma de 1l’Ensenyament
Obligatori constituiren una inflexidé en aquell procés.
Efectivament, es deixava la terminologia dels Programes de
Desenvolupament Individual per parlar d’adequacidé del
curriculum, no només com un canvi terminoldégic doncs aquella
proposta curricular es basava en aquest concepte com a
fonament de l’activitat de 1l’aula: l’escola 1 el mestre
havien d’adequar un curriculum amb nivells de concrecié
progressi?ament oberts a les necessitats educatives dels
alumnes i al context on s’ha de desenvolupar l’activitat

escolar.

En aquest marc conceptual era possible ubicar una
recerca entorn de la integracidé escolar no centrada en el
déficit ni en 1l’elaboracid de programes individuals. La
recerca es podia centrar en l’activitat de 1l’aula i en la
manera com es veu condicionada per la preséncia d’alumnes
amb necessitats educatives especials i per la necessitat de
donar-hi resposta. Disposavem d’un marc per estudiar els
recursos que hom movilitza de manera espontdnia o
programada en aquestes circumstancies, per apreciar la seva
viabilitat i per detectar les necessitats que amb aquells
recursos no queden cobertes.
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Amb anterioritat al curs 88-89 em vaig centrar en
l’elaboracidé d’un disseny gque permetés una recerca
contrastada sobre 1la dindmica de 1l’aula en diferents
situacions d’integracié que poguessin cobrir un ventall
ampli de necessitats educatives presents a l1’escola. Després
va comengar la tasca de contactar amb mestres que
estiguessin disposats a treballar durant dos cursos en un
procediment d’auto-andlisi i auto-formacidé que ens permetés
endinsar-nos amb garanties en 1l’estudi dels processos
d’integracid escolar que protagonitzaven amb llurs alumnes.
De tota aquesta tasca en surt el treball que aqui es
presenta i que consta de dues parts clarament diferenciades.

La primera conté l’aproximacié tedrica al nostre tema
d’estudi: 1la integracidé escolar. A més d’una analisi
histérica i comparativa dels processos d’integracidé duts
a terme en d’altres contextos, s’inclou un aprofundiment al
concepte de necessitats educatives especials. En aquest punt
he prestat una especial atencid a 1l’acotament de 1la
incidéncia real que els déficits de diferents tipus i
gravetat poden tenir en el desenvolupament ‘i1 en les
possibilitats d’aprenentatge de 1/infant. Per descomptat que
aquesta primera part iclou una revisié de 1la recerca
existent en 1’ambit de la integracié escolar, amb especial
atencid a les investigacions centrades en 1’aula que, encara
que escases, sén les que més podien orientar el nostre
treball. ‘

La segona part'presenta propiament la nostra recerca.
Les experiéncies d’integracidé abordades s’analitzen des de
cinc perspectives diferenciades i complementaries:
l’avaluacid de les necessitats, la interaccié,
l’organitzacié de l1l’aula i la programacié del treball,
l’adequacid dels recursos i finalment 1les actituds i

12



vivéncies. Tot plegat acaba amb una sintesi de 1les
conclusions més significatives i de les necessitats de
recerques complementdries que la propia investigacid

planteja.

Les valuoses aportacions dels mestres que han format
part, durant els cursos 1988-89 i 1989-90, de l’equip a
l’entorn del qual ha girat el treball de camp, han estat
imprescindibles. Sense 1la seva capacitat critica i
autocritica i, sobretot, sense la seva disponibilitat,
aquest treball no veuria ara la llum. Concretament, han
format agquest equip la Rosa M. Caldera, 1’Elisabet Dubreuil,
1’Anna Fraile, la Montse Garolera, la Gloria Herrero, el
Lluis Muﬁdz, la Rosa M. Parera, l’Angels Pijoan, la Neus

Roca i la Tona Sallent.

Encara que d’una forma andnima, no puc deixar
d’esmentar tampoc el meu agraiment als nens i nenes que han
participat en aquest projecte. Si la lectora o el lector
d’aquest estudi poguessin percebre 1l’aire amb el que
acollien habitualment la meva preséncia a 1l’aula en les
sessions d’observacié o en la presa de determinades
gravacions, estarien en condicions de captar 1l’auténtic
significat d’aquest reconeixement. Sens dubte han
protagonitzat la fase més agraida de la investigacid que ens

ocupa.

Tot i no participant, en sentit estricte, dins 1’equip
de treball esmentat més amunt, també cal agrair l’activa
col.laboracid d’altres mestres que també& tenien cura dels
nens i nenes que hem seguit. D’una manera especial a la
Mercé Basora, el Vicens Creus, la Margarida Ferrer, la
Violant Gonzdlez, 1’Antdnia Manjén, la Carme Nasarre i la
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Raquel Sirera.

Aquesta col.laboracié ha comportat també la implicacié
de les escoles C.P. Alcalde Marcet, C.P. Els Merinals, C.P.
Joanot Alisanda, C.P. Joaquim Blume i de l’Escola Tarrés,
de Sabadell, 1 el C.P. Bellaterra "L’Escoleta”, de
Cerdanyola, anexa a l’Escola de Mestres de la Universitat
Autdnoma de Barcelona. De llurs claustres i equips directius
sols hem rebut col.laboracié i facilitats en el
desenvolupament de les tasques requerides per la recerca.

Conectar amb mestres i escoles va ser factible, en bona
mesura, dgricies a la col.laboracié del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat i de la Inspeccid técnica.
Ja en una entrevista a 1l‘’inici d‘aquest projecte van
manifestar-hi un viu interés la Pilar Carasa i1 el Robert
Ruiz, facilitant els contactes i medis inicials per endegar-
lo. El projecte es va posar en marxa a través d’institucions
que tenen cura del suport i seguiment de la integracié
d’alumnes amb necessitats educatives especials. Concretament
hem pogut comptar amb 1la col.laboracié de 1’Equip
d’Assessorament Psicopedagdgic de Sabadell, a través de la
seva coordinadora, Teresa Massot; del Centre de Recursos per
a 1’Educacié de Deficients Visuals "Joan Amades", a través
de la seva directora, Carme Guinea i dels mestres i altres
professionals responsables del suport, especialment la Marta
Codina i la Teresa Mafiosa. En sentit idéntic cal agrair la
col.laboracié dels responsables del suport a la integracié
d’infants amb trastorns motors del Centre "La Gavina" de
Sabadell.

Perd el desenvolupament d’una recerca d’aquestes
caracteristiques requeria de recursos i mitjans materials
que obviament no estaven al meu abast a titol personal. Es
aqui on cal agrair d’una manera especial 1’dptima disposicié
que hi han mostrat en tot moment les resposables de Formacid

14



del Professorat de 1/Institut de Ciéncies de 1’/Educacid! de
la Univesitat Autdénoma de Barcelona, Montserrat Antdn i
Montse Pérez. La pacient atencié a les demandes que en el
seu decurs anaven sorgint i el seu estimol han estat
constants. La complementacidé d/aquest suport amb el rebut
per part de 1’Institut Mhnicipal d’Educacidé de 1’Ajuntament
de Sabadell, 1 concretament 1la col.laboracié de 1la
responsable de la Seccié de Formacié i Promocid Educativa,
Isabel Compte, ha facilitat, a més del suport logistic al
desenvolupament de 1l’equip de treball, 1l’assessorament
técnic per a les gravacions videografiques, proporcionat per
en Josep Puerta, del Programa de Mitjans Audiovisuals del
Departament d’Ensenyament.

No voldria deixar de destacar, per la manera com ha
contribuit a la configuracidé de la recerca i a l’agilitat
de la fase de disseny, la bona disposicié del Centro
Nacional de Recursos para la Educacibén Especial, de 1la
Direccién General de Renovacidén Pedagbgica del Ministerio
de Educacién y Ciencia, d’on voldria agrair especialment la
col.laboracié de Gerardo Echeita i Elena Martin. Com ja
esmentaré en els apartats adients, bona part dels materials
utilitzats en la recollida d’informacions contextuals

provenen d’aquesta col.laboracid.

D’altra banda, el procés d’elaboracidé dels resultats
ha esdevingut lent i laborids, alleugerit en dran mesura
gracies a 1’ajut concedit per 1la Direccid General
d’Universitats del Departament diEnsenyamentz. Era aquesta
una fase de treball molt individual, i en determinats
moments quasi-claustrofdbica, en la que l’ansietat entorn
de la validesa i utilitat dels resultats obtinguts sovint

1
L’esmentat Grup de Treball ha estat subvencionat (nim.reg.

T25EC00C.2075) per 1’Institut de Ciéncies de 1'Educacié de la Universitat
Autdnoma de Barcelona. Seccié de Formacié del Professorat.

2 , , , , ,
Aquesta investigacié ha rebut 1’ajut de referéncia 06.06.441.14/4

(DOGC nam. 1500; 2.10.1991) del Departament d’Ensenyament. Generalitat de
Catalunya.

15



féia acte de preséncia. Per aixd tenien una especial
rellevdncia les visions externes i contrastades. Les
lectures i les sempre valuoses observacions que els companys
Feliciano Castillo i Angel Forner varen fer de diferents
capitols d’aquest treball més d‘un cop contribuiren a
desencallar fases particularment dificils de la seva
realitzacié. En aquest mateix sentit, les observacions fetes
pel director-tutor d’aquesta tesi en el Departament de
Didactica i organitzacié Escolar, Dr. Francesc Imberndén, han

estat un estimol constant.

El projecte inicial d‘una recerca amb aital quantitat
d’implicacions podia resultar, des d’una percepcid externa,
confiis i fins i tot cadtic en determinats aspectes. E£s per
aixd que deixo pel final 1l’agraiment a qui ha portat 1la
direccid de la tesi que ens ocupa, el Dr. César Coll. Haig
de confesar que en determinats moments de les primeres
entrevistes en qué analitzarem el projecte i la seva posta
en marxa, vaig tenir la sensacidé que hi tenia més confianca
ell que no pas jo. I no cal dir com és digne d’agraiment una
actitud semblant en les fases en qué la incertesa sobre la
viabilitat d‘’un projecte és gran. Les sessions de treball
posteriors han contingut de tot: estimol, critica,
convergéncia i complementarietat d’idees, contrast
d’enfocaments divergents, re-estructuracions, ampliacions
i reduccions de caire sintétic dels continguts abordats
etc. Perd en cap d’aquests debats mai ha traspuat una pérdu;
d’aquella confianga inicial, mantinguda fins la darrera
sessié que conduiria aquestes pagines a l’impremta.

Sabadell, a 23 de desembre de 1992
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1. L’ESCOLA DAVANT LA DIVERSITAT.

Enfocar la qliestié de la integracid escolar de nens amb
necessitats educatives especials com una problemdtica que
afecta un alumne o un reduit grup d’alumnes amb dificultats
per accedir al sistema ordinari d‘’ensenyament és, com a
minim, un parany. Seria iniciar el nostre treball d‘una
manera excessivament focalitzada, propera i distorsionadora
del nostre objecte d’estudi. Caldrd que ens plantegem la
qliestié des d’un ambit més ampli i ubicar el tema dins el
context de 1la propia funcidé de 1l’escola. Perqué en
definitiva, si avui  estem cercant fdérmules que obrin
l’escola a les necessitats dels que en sén els principals
protagonistes és perqué la institucié escolar que hem
heredat i contribuit a configurar, no es presta facilment
a'aquesta tasca.

El parany esdevindria en veure el procés d’integracid
escolar d‘’una manera unidireccional. Aixi, davant les
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dificultats en el procés de desenvolupament i aprenentatge
gque semblen presentar determinats alumnes tendim a cercar
els factors que les expliquen en els components individuals,
en forma d’hipotétiques disfuncions evolutives, enlloc de
plantejar-nos, en primera insténcia, si la propia escola com
a institucid estd en condicions d’oferir a tots els alumnes
un ambient propici per a 1l’aprenentatge i el creixement
personal, i no només de fer-ho amb aquells alumnes que, per
les seves propies aptiduds i entorn, semblen necessitar-ho
en menor mesura. L’especificitat de les necessitats que
presenta 1l/alumne amb handicap, no sol ser el primer ni
1’obstacle més dificil de sortejar. Tampoc el procediment
per fer-ho ha de consistir necessariament en promoure ajudes
per aminorar els efectes del handicap que més allunyen el
seu comportament del que d’ell s’espera en el medi escolar.

Ens enfrontem, doncs, amb la necessitat d’analitzar
acuradament la funcid de 1l’escola i la mesura en qué
s’ajusta a alld que en el nostre entorn cultural s’encomana
a aquella institucié. Sols a partir d’aqui estarem en
condicions d’anar a les arrels del nostre tema d’estudi:
l’andlisi dels procediments que faciliten que 1l’escola
s’ajusti a les ©possibilitats reals dels alumnes,
especialment les especifiques de la poblacidé infantil que
més s’allunya del que hom anomena normalitat.

1.1. EL PROCES D’/ESCOLARITZACIO.

Per anar als origens de l’escola tal com 1l’entenem
actualment no ens cal pas retrocedir més enlla del ségle
XVIII, concretament a 1l’obra del pedagog reconegut
habitualment com a pare de 1l’escola popular, J. Pestalozzi
(1746~1827). Amb ell, a partir de la creacié d’escoles i
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instituts, s’instauren les bases de 1l’escola actual,
especialment pel que fa a la seva organitzacid en graus i
per l’inici del treball escolar amb grups nombrosos. Aixd
comportava 1l’fis d’intruments i recursos didactics adients
a aquella nova situacidé: la pissarra, les tradicionals
cantarelles de continguts a memoritzar, l’organitzacié dels
continguts en &rees, la seva distribucid en cursos o

nivells, etc., en sén una bona mostrad.

No serda fins al seglient segle i a comengaments de
1’actual quan aquest nou sistema educatiu comenci a afectar
la majoria de 1la poblacié infantil, a partir de 1la
promulgacid de les lleis d’obligatorietat de 1’ensenyament;
i aixd® esdevé en un context social en el que es donen
trascendentals canvis com a resultat del procés
d’industrialitzacid. Amb aquest, una societat basicament
agraria, i a les ciutats gremial, comenga a girar entorn de
la indaGstria i experimenta unes transformacions que la fan
cada vegada més complexa. A partir d’aquell moment
augmentaran de forma espectacular els moviments migratoris
del camp a les grans aglomeracions urbanes*.

Aix6 comporta la demanda social d’un ens que s’ocupi
de la poblacidé infantil en un moment en gqué la institucié
familiar experimenta una important transformacié amb
l’aparicié del treball industrial. A la institucié que
n’‘esdevé se 1’hi déna una funcid® que depassa la simple
custddia: la preparacié de la infancia per a 1la seva
integracié a la societat adulta: la seva educacié. Aquesta
passa a ser, en el pla de les idees i principis, la funciédé
primaria de la institucié escolar.

s .
Vegeu, p.ex., el classic estudi de M.A.Jullien: "Sistema de Educacién

de Pestalozzif. Fco.Beltrdn Eds. Madrid,1932, o el prdleg de B.Sureda a la
recent re-edicié de "Com Gertrudis ensenya als seus fills”". Eumo.
Barcelona,1990.

4
Vegeu al respecte les obres de E.Medina (1977) i de Y.Turin (1967) o

el recent treball de C.Lloret (en premsa).
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En el terreny de les idees no triguen a sorgir els qui
veuen l’escola com un instrument de transformacié i canvi
social: el proveiment d’un sistema que faciliti 1l’accés a
la instruccidé de capes cada vegada més amplies de 1la
pleacié infantil podia contribuir a esquerdar les barreres
que separaven els diferents estrats socials i proporcionar
una veritable igualtat d’oportunitats als ciutadans. Heus
aqui l’esséncia de la idea motriu dels principals pioners
i reformadors de l’escola actual, idea que comparteixo com
a principi motriu o estimulador, perd que el pas del temps
ha matisat fins al limit. Els estudis realitzats a l’efecte
ens autoritzen a concloure que l’escola com institucidé no
sols no ha contribuit a esquerdar aquelles barreres, sind
que, a més, ha estat un instrument de reproduccié de la

prdpia estructura social’.

Les constatacions anteriors no ens poden fer obviar,
ans al contrari, la trascendéncia del fendomen de
l’escolaritzacié. La progressiva extensid de
l’obligatorietat de l’ensenyament ha incidit directament en
la configuracié dels models d’accidé pedagdgica, en
l’organitzacié de 1les escoles i en 1l’articulacid dels
curriculums, coses que haurem d’analitzar en profunditat per
entendre les possibilitats d’adequacidé de la institucié
escolar a la integracié dels alumnes amb necessitats

educatives especials.

Pero la influéncia del procés d’escolaritzacidé no es
redueix a 1l’ambit estrictament escolar. El1 naixement i
l’evolucidé d’una branca de la psicologia tan vinculada a
l’educacid com és la psicologia evolutiva, n’és una mostra.
éS’hauria desenvolupat aquesta important branca de 1la
psicologia moderna sense la coincidéncia en el temps amb el
procés d’escolaritzacidé? Podriem hipotetitzar en els dos
sentits. Aix® no obstant, la resposta és més categdrica si

5
Vegeu Mateos,S.(1990) o, per a una perspectiva més ample Del
Campo,S.(1985).
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el que ens preguntem &s quins parametres hauria seguit de
no coincidir amb aquell procés. Es factible pensar que tant
l’objecte dels seus estudis com el desenvolupament
metodoldgic d’aquella disciplina haurien estat ben

diferents.

I és que l’escola necessitava una concepcidé del nen i
de la seva evolucid que donés suport a la tasca que 1li era
encomanada, proporcionant a la vegada un model d’accid a
partir de l’agrupacié dels alumnes, de la graduacié dels
continguts i de l'apreciacié dels resultats de 1’ensenyament
que s’hi impartia. En aquest context la psicologia evolutiva
es desenvolupa a partir del paradigma del "nen tipus",
entenent com a tal 1l’interés per l’estudi dels trets comuns
entre la majoria de la poblacid infantil, que permetien
fonamentar cientificament l’existéncia d’etapes o estadis
de desenvolupament, en detriment de 1l’estudi de les

diferéncies individuals.

Apareixen aixi les primeres escales de desenvolupament®
i fins i tot el prdpi concepte de Coeficient Intel.lectual
que, com molt bé indica R. 2Zazzo (1973), pren sentit a
partir de criteris pedagdgics o escolars a l’ensems que els
justifica. En una acurada andlisi critica del significat del
Coeficient 1Intel.lectual, 1l’esmentat autor associa els

linits de la debilitat mental i l’escolaritat dels infants
amb aquestes paraules:

"¢lLa xifra de 50 com a limit inferior de la debilitat?
S‘obté, grosso modo, dividint per 15 (edat terminal del
desenvolupament) la xifra de 7,5 (edat d’adquisicié de la
llengua escrita). ¢La xifra de 70 com a limit superior? La
mateixa operacib: &s el quocient entre l’edat de 10-11 anys
(edat d’adquisicié del pensament abstracte) i 1l‘edat
terminal de 15 anys.

6 ,
Vggeu A.Binet (1911) o els acurats estudis de R.Zazzo, R.Perron i
G.Netchine a zazzo (1973).
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Per tant, el que atorga el seu significat als C.I. sén

els criteris pedagdgics i no el contrari."’

Zazzo,R.,1973. Pag,18.

Estem davant d‘’un exemple clar de la influéncia de
1’escolaritzacié en 1l’aparicidé de conceptes que utilitzara
a bastament la psicologia i a partir dels guals es
justificara posteriorment un determinat model d’organitzacié

pedagdgica, tancant aixi el cercle.

Podriem concloure, doncs, gque 1l’obligatorietat de
l’ensenyament comportava dos efectes contraposats: d’una
banda n’afavoria una visid homogeneltzadora que
progressivament 1’ha anat centrant en els trets comuns entre
els infants d’una mateixa edat. Perd també és el mateix
procés d’extensidé de l’ensenyament el que posava sobre el
taulell les contradiccions del model homogeneitzador, amb
l’aparicié d’importans sectors de la poblacidé infantil que
no s’ajustaven a les expectatives escolars: els que no
seguien. Entre altres efectes, aixd provocaria la definicié
d’un nou terme, la debilitat o retard mental, amb una
amplitud conceptual que encara avui ens sembla abusiva.

Primeres respostes a la manifestacié de necessitats
especifiques.

Ja en una recerca anterior posava de manifest les
relacions entre el procés d’instauracid de l’ensenyament
obligatori i 1la organitzacié de 1l’educacié especial
(Puigdellivol,1984). No é&s que no existeixin experiénces
d’atencid educativa d’alumnes amb necessitats especials

TE1 subratllat és nostre.
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anteriors a l’obligatorietat de l’ensenyament, que hi sén
i valuoses. El1 que sugereixo és que no es pot parlar
d’educacid especial com a sistema estructurat, fins que
arriba a una part significativa de la poblacidé afectada, no
reduint-se a experiéncies més o menys personals i alllades,
al temps que es vincula amb la resta del moviment pedagdgic.

Des d’aquest punt de vista, quan realment
s’institucionalitza 1l’educacié especial és gquan es detecta
gue no tots els infants sén escolaritzables en el model
d’escola que anava sorgint. £s llavors quan a partir de la
hipotética i sovint arbitraria distincié entre infants
educables i no educables comencen a estendre’s les
institucions assistencials per aquells segons, els més
afectats. Els que ho estaven menys, és a dir, aquells que
no podien seguir l’escolaritat ordinaria, perd als que es
reconeixia educabilitat, estaven en wuna situacidé més
ambivalent. En el millor dels casos se’ls reconeixia el dret
formal a l’educacié, i per tant a rebre una atencid més
enlla de la purament assistencial, amb la qual cosa la
figura del mestre comengava a intervenir en la seva atencié.

Amb el reconeixement de les possibilitats educatives
d’aquests alumnes i de la necessitat de proveir-los d’un
medi d’accés a la instrucccid/educacid, comenga a
estructurar-se l’educacidé especial tal com l’entenem ara i,
el que és més important, a vincular-se amb els sistemes
d’ensenyament existents: l’educacid especial entra en el
mateix paradigma de 1l’ensenyament ordinari. Per una banda
tendeix a la homogeneitat, iniciant un periode en qué el
principal deler dels especialistes raura en classificar les
difernts tipologies d’anormalitat i graduar també els
programes de treball a partir d’aquelles. Per altra, pero,
s’establira una relacid epistemoldgica entre la pedagogia
enfocada als "anormals" i 1’ordinaria, de tal manera que els

procediments assajats en la primera, no sols s’aplicaran
posteriorment en 1l’educacié ordindria, sind que sovint
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posaran en giiestid els seus procediments 1 el propi

] 8
funcionament de l’escola.

Institucionalitzacié de 1’educacid especial.

L’ordenacid cronoldgica del procés
d’institucionalitzacié de 1l’educacid especial requereix
diferenciar dues fases cavalcades en el temps, especialment
durant el primer ter¢ del segle XX. La segona d’elles
afectara d’una manera molt directa el concepte d’integracié
escolar i el moviment que en aguesta direccid sorgeix a 1la
década dels anys seixanta.

% 12 fase: 1’educacid especial com a sistema paral.lel.

La primera fase sorgeix de la necessitat de proveir amb
mitjans d’escolaritat alternatius sectors de la poblacid
infantil que per presentar algun handicap en quedaven al
marge. Aquesta fase, 1’inici de la qual podriem ubicar en
la creacidé de les primeres escoles per a sords i cecs a
Principis del ségle XIX, &s una extensié ldgica del procés
d’escolaritzacié i s’intensifica amb la obligatorietat de
l’ensenyament, que en els paisos més industrialitzats

comenga a ser efectiva durant les primeres décades del segle
XX.

L’atencié educativa als deficients sensorials marca el
naixement de 1’educacié especial com a subsistema del
sistema d’‘ensenyament. En canvi, per raons que analitzaré

8
Convé no perdre de vista 1‘origen de les innovaci
acio
trqsqendents del segle passat. El treball dels seus
inicialment, estava vinculat a 1‘educacié d’anormals (seg

de l‘@poca). Aquest seria el cas de Ségui ‘
Michellet, 1977). guin, Montessori

ns pedagdgiques més
autors, si més no
ons la terminologia
1 Decroly (vegeu A.
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més endavant, 1l’evolucié posterior d’aquest subsistema
estara molt més marcada per l’atencidé a la infancia afectada
per diferents graus de deficiéncia mental, que durant el
segle passat i les primeres décades de l’actual era atesa
basicament en centres médics/assistencials. No és estranya,
doncs, la formacid inicialment médica dels pedagogs que més
han influit en el desenvolupament dels principals métodes

dirigits a la seva educaciéd.

Aquest era el cas del jove metge®’ Edouard Séguin, que
entrava l’any 1840 a l'Hbspici d’Incurables de Paris on
assajaria, per primer cop en una aula per a nens defifients
mentals, els primers trets del seu métode per a l’educacid
d’"idiotes". Un procés similar viuria, 50 anys després, una
jove doctora/assistent de la Clinica Psiquidtrica de 1la
Universitat de Roma anomenada Maria Montessori que, a partir
del seu interés pels nens idiotes de l’hospital, va entrar
en contacte amb la obra de Séguin. Com no deixaria de
reconéixer, la traduccié i reiterada 1lectura d’aquells
textos tindria una gran influéncia en la seva obra.

No deixaria de ser wuna premonicié dels futurs
esdeveniments en l’educacid especial que Séguin, després
d’haver-se traslladat als Estats Units, on va contribuir a
la fundacié d‘un bon nombre d’escoles especials inspirades
en el seu métode, recalqués la importancia d’aplicar-lo
també a 1l’educacié ordindria, per trencar aixi el desajust
existent entre els procediments pedagdgics de l’é&poca i les
necessitats, especialment d’indole fisiologica i
psicoldgica, dels infants.!

9
Per bé que els seus bidgrafs no hagin pogut aclarir si va acabar els

estuqis de mede_cina (vegeu Pelicier i Thuillier, 1980), l’andlisi de l’obra
escrita de Séguin no deixa dubte gue disposava de profunds coneixements médics
que fonamentaren tota la seva obra.

10 ,
Extrem que deixava ben pal.lés ja en el text: Idiocy and its treatment

by the phisiological method (New York, 1866), i que va defensar amb més
veheméncia com a Comissionat dels USA a 1 ’Exposicié Universal de 1873 a Viena
en e.l Seu Report on Education publicat l1’any de la seva mort (1880). Citat per
Pelicier i Thuillier (1980;30-2).
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Al incidir en el replantejament dels postulats
pedagdgis, l’educacidé dels deficients mentals no podia
restar com una simple perllongacid del sistema educatiu:
amplificava, com sempre ha fet, les virtuts i els defectes
dels diferents recursos educatius que s’hi assajaven. Al ser
posats a prova amb infants que no podien aprendre, malgrat
el mestre se’n forgava la seva acurada analisi. Aixd ens
introdueix de ple en el que hauriem de convenir com a segona
fase del procés d’institucionalitzacid de 1’educacié

especial.

* 22 fase: 1l’educacid especial dins el sistema escolar.

La dialéctica que acabo de descriure iniciava un nou
vincle en la dinamica sorgida entre l’educacidé especial i
l’escola. D’ella en sorgiran moltes de 1les més
significatives aportacions pedagdgiques dels inicis del
segle XX, precisament com a resultat dels assajos duts a
terme en 1l’educacié de deficients mentals: 1l’educacié
fisioldgica, el treball corporal, l’educacid sensorial i
perceptiva, 1la dicotomia entre els métodes globals i
sintétics en 1l’aprenentatge de la lectura, els primers
assajos de pedagogia experimental, etc.

El fet que en aquesta fase es comencés a intuir
l’aplicabilitat dels procediments usats en 1l’educacié de
deficients a l’escola ordinadria no implicava, ni de bon
tros, que hom pensés en un probable cami d’integracié
escolar mitjangant la flexibilitzacié del funcionament
d’aquella institucié. En la bibliografia revisada no es
troba cap indici que permeti ni tan sols apuntar-ho. Si
disposem, en canvi, de dades suficients per afirmar que ens
trobdvem davant 1l’aplicacié d’un model médic-assistencial
a l’educacid especial i, per extensié, a la pedagogia. Es
tracta d’un model que prioritzava un interés nosoldgic que,
aplicat a 1l’educacid, «consistia en 1la progressiva
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classificacidé de les deficiéncies en grups cada vegada més
precisats, cercant el mdxim d‘homogeneitat entre les
caracteristiques dels individus que els componen.

A nivell de sistema educatiu aixd suposava 1’inici d’un
llarg periode en qué es va potenciar la creacidé d’escoles
cada vegada més especialitzades, en funcié dels avengos en
aquella tasca classificadora. Aixi assistiriem a la creacié
d’escoles per deficients mentals, sovint diferenciades per
graus d’afectacidé (lleus, moderats, severs, profunds..),
escoles per a infants cecs} sords, ambliops, escoles per a
infants amb trastorns motors, algunes de les guals
s’especialitzaven en pardlisi cerebral, i posteriorment
escoles per a infants psicotics i autistes.. Tot aixd sense
oblidar les escoles que s’especialitzaven en alguna de les
il.limitades possibilitats de combinatdéria presents en les
plurideficiéncies (Sords-cecs, paralitics-deficients, etc.).

Aquest enorme desenvolupament institucional de
1’educacid especial sols podia donar-se en palsos fortament
desenvolupats i amb una estructura assistencial molt dotada
econdmicament. Pels altres no deixava de ser una fita que
contrastava amb una realitat escolar que amb prou feines
permetia treballar amb grups extremadament heterogenis i
sovint amb diagndstics deficients, quan n’hi havia. Per?d,
i aixd afecta molt el nostre tema d’estudi, .1’abast de
l’educacidé especial, institucionalitzada a partir del model
médic-assistencial, no es limitava als infants que no podien
ser escolaritzats a causa d‘algun handicap. De fet es
tractava d‘un model que entrava de ple en els parametres
homogeneitzadors de l’escola i sota el qual es va comengar

a abordar la qiiestié de la diversitat.
En aquest context és en el que es defineix durant el

canvi de segle la debilitat mental com una incapacitat
basicament escolar que afectava, i aixdé era nou, un sector
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molt ampli de 1la poblacié infantil (Perron,1973: 59).
L’adveniment de les primeres escales d’intel.ligéncia en
facilitava la quantificacié i, en 1la mesura en qué
contribuia a donar entitat a aquell nou concepte,
justificava 1la necessitat de 1l’educacié diferenciada

d’aquells alumnes.

L’educacid especial comengava a ocupar-se no sols dels
infants no escolaritzables o educables als ulls de 1l’época,
sino també dels que a l’escola presentaven dificultats
d’aprenentatge de diferent intensitat. I aixd, sota un
paradigma homogeneitzador, no es feia des de la revisid del
propi funcionament de l’escola sind des del proveiment de
serveis alternatius: aules! i escoles especials. A partir
de la segona Guerra Mundial s’/intensificara 1’interés per
estendre aquest tipus de serveis escolars als infants
qualificats com a inadaptats socials, caracterials, i als
provinents d’ambients socialment desafavorits. Arribem aixi
al moment en qué comenga a esquerdar-se el paradigma de la
homogeneitat. ‘

1.2. QUESTIONAMENT DEL PARADIGMA HOMOGENEiTZADOR.

¢En quin moment i per quines causes es comenga a posar
en gqliestié 1’/aplicacid del paradigma de la homogeneitat dins
el model d’educacid especial que s’estava desenvolupant?

La resposta esdevé complexa i no em veig pas en cor de
Precisar la intensitat amb qué incideixen en aquell procés
les diferents causes que hi intervenen. Perd per a les.

1 .
. Em refereixo a les primitives "aules de perfeccionament”, com aules
A;ncades gue, tot i aixi, constituien ja un pas endavant, especialment a
emanya a partir del 1909. Vegeu Prudhomeau (1967;89-95 i 100-137).
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nostres intencions sera suficient considerar 1les que,
d’acord amb la bibliografia revisada, semblen més

determinants.

Els estudis d’eficicia.

Hom acostuma a entendre la integracid escolar, des de
la perspectiva 1llatina, ‘com el resultat d‘un procés
basicament ideoldgic derivat de 1les premises dgque han
sostingut els principals moviments de renovacié pedagdgica
en els nostres paisos, especialment a partir dels anys 50:
rebuig de la competitivitat i de la graduacié escolar,
sociabilitzacié i integraci6é en la comunitat, professor com
a motivador/animador, paidocentrisme, personalitzacidé de
l’ensenyament, relativitzacié de les fites estrictament
académiques, etc.

De fet es tracta d’aportacions al meu entendre
extremadament trascendents per a la corrent integradora i
coincideixo plenament amb Monereo (1988: 16-18) en qué sense
elles, les experiéncies d’integracidé escolar en els nostres
paisos canviarien radicalment. Perd paradoxalment, les
primeres i més definitives esquerdes al paradigma d’escola
homogénia tradicional que comportaren el sorgiment de les
corrents integradores en educacié especial, provenien de
recerques gue hauriem d’ubicar ideoldgicament i metodolégica
a les antipodes dels moviments escolars als que ens acabem
de referir.

Efectivament: la posada en gilestié del paradigma de la
homogeneitat, que en la practica de l’educacié especial es
traduia en la provisié d’aules i escoles segregades, té molt
a veure amb la que, utilitzant la terminologia de Gimeno-
Sacristan (1982), qualificariem com a corrent eficientista
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de la pedagogia americana derivada del moviment utilitarista
de comenc¢aments de segle gque, prenent la indlstria com a

model, s’aplicard a l’educaciéb.

No eren altra cosa que intents de mesurar 1l’eficacia
del sistema educatiu, els estudis que des dels anys 30, perd
especialment a la década dels 50, es van dur a terme a les
escoles dels Estats Units de Nordamérica amb la intencid
d’objectivar els resultats del sistema d’aules segregades
per als estudiants qualificats com a retrassats mentals
educables, i avaluar si justificaven el considerable cost

d’aquell sistema.

Com senyala Gottlieb en la revisidé que feia 1l’any 1981
a l’American Journal of Mental Deficiency:

"Dels deu primers estudis d’"eficdcia" portats a terme
entre 1932 i 1965, cinc no mostraven cap diferéncia
significativa entre els nens ubicats en una o altra
gituacié (Blatt, 1958; Goldstein et al., 1965; Ainsworth,
1959; Thurstone, 1959; Wrightsone, Forlano,
Lepkowski,Sontag i Edelstein, 1959), i els altres cinc
indicaven rendiments significativament millors en els nens
RME"” ubicats en aules ordindries (Elenbogen, 1957; Mullen
i Itkin, 1961; Bennett, 1932; Cassidy i Stanton, 1959;
Pertsch, 1936). Ni un sol investigador presentava dades
favorables a les aules segregades.”

Ortega,J.L. i Matson,J.L., 1987. Pag,41.

Almenys pel que feia a 1’eficdcia académica, 1’educacid
especial no funcionava prou satisfactdériament sota el
paradigma de 1la homogeneitat. El sistema de les aules

segregades entrava aixi en crisi.

12Retrassats Mentals Educables.
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Els estudis que se sortien de 1l’ambit de 1l’estricta
eficdcia académica no eren tan determinants: mostraven les
dificultats existents en la interaccid entre els alumnes amb
un cert déficit o retard no atesos en aules segregades i
llurs companys de grup. Esdevenia un fre al qiiestionament
dels sistemes segregats la constataci®é que els nens
escolaritzats en aules separades eren més ben acceptats pels
seus companys que els que restaven a l’aula ordindria. La
percepcidé del "mal comportament" d’aquests alumnes semblava
ser especialment determinant d’aquest rebuig (Johnson,1950;
Baldwuin, 1958).

Perd poc es trigaria a constatar també que aquest
rebuig tenia més a veure amb l’estigma que s’atorgava als
infants etiquetats de retrassats, que amb el seu
comportament. De fet l’estudi de Gardner (1966), després de
constatar la inexisténcia d’un augment en la freqiiéncia de
comportaments inadaptats en un entorn integrat, demostrava
que els companys de grup no afectats percebien d’una manera
diferent (més i amb més connotacions negatives) el mateix
comportament inadaptat gquan es donava en un company
etiquetat com a retrassat.

L’andlisi diferenciada dels factors que podien
intervenir en 1’estatus social dels alumnes retrassats
comengava, doncs, a matitsar els estudis anteriors i en
aquell context anava prenent rellevancia la identificacié
d’un factor que es mostrava molt important en el fixament
de l’estatus social d’aquells alumnes: la prdpia actitud del
professor®. Fou 1llavors quan es comengaren a realitzar
diferents estudis (Lapp,1957; Flanders i Hamuvaki, 1960) que
indicaven la forta influéncia que podien tenir les actituds
dels professors que sovint, per diferents i complexes
causes, presentaven sentiments de rebuig més o menys

13 , :
l’aluamflzn eesltudls sobre 1‘important paper de la procedéncia social de
Seu est i i i i
Royce, 1968 o R.ist,197o)atus dins el grup sén posteriors (vegeu Richarson i

»
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encoberts vers els infants integrats a la classe, facilment
interioritzables per la resta del grup.

Durant la década dels seixanta, diferents revisions
dels estudis anteriors intentaren harmonitzar 1’ampli
ventall de troballes, a vegades contradictoéries.
Especialment interessants des del nostre punt de vista sén
les conclusions de la que van efectuar Guskin i Spicker
(1968). Aquests autors, després de fer una dura critica
metodoldgica dels estudis revisats, arribaren a la conclusid
gue de la seva globalitat (tant dels que palesaven la
ineficacia dels sistemes segregats com dels que constataven
els problemes presents en el medi integrat) se’n podien
deduir, com a minim, dues conclusions:

1. Cap dels estudis fets justificava l’existéncia de les

classes especials.

2. L’acceptacié o no d’un o altre sistema calia
argumentar-la, per tant, des de 1la consideracid
d’altres factors.

El context social.

e e LA LA A L 1 AN

Si bé les dades presentades en el punt anterior ens
permeten concebre els estudis d’eficdcia com a primera pedra
de toc a 1’aplicacié del péradigma homogeneitzador
(implantacié d‘aules segregades) en 1l’atencidé de les
necessitats educatives que es detectaven a l’escola, no ens
autoritzen a menysvalorar la incidéncia d’altres factors en
el sorgiment de les corrents d’integracié escolar. Els que
fan referéncia al context social cal considerar-los
determinants en aquest sentit. Faré referéncia explicita a
tres d’ells: el moviment antisegregacionista i de defensa
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dels drets civils als Estats Units, 1l’impuls a les
politiques sectoritzadores en 1‘/ambit assistencial i 1la
influéncia ideoldgica d’importants sectors socials en els
moviments de renovacié pedagdégica d’alguns paisos europeus.

Pel que fa al moviment antisegregacionista america cal
constatar que pren un especial relleu a la década dels 60,
coincidint amb la revisidé dels treballs que en la década
anterior havien intentat avaluar l’eficacia de la provisié
de medis d’ajuda especial a 1l’escola a través d’aules
segregades i de 1l’establiment de nivells. Aquest darrer
sistema, anomenat Track System als USA, consistia en
l/agrupacidé dels alumnes segons el seu rendiment, promovent
l’organitzacidé d’aules especifiques per als més "lents", la
gual cosa acostumava a ser discriminatoria per als alumnes
d’estatus econdmics desaventatjats i/o pertanyents a
minories étniques, com es va fer pal.lés, més endavant, en
reiterats i coincidents estudis citats a bastament per Dunn
(1968) i Gottlieb (1981). '

I foren precisament les contradiccions d’aquest sistema
d’agrupacié homogénia les que portaren a desplagar 1la
discusié entorn dels sistemes segregats, de 1l’ambit
pedagdgic al de la jurisprudéncia. La trascendent senténcia
del Jjutge Wright del Districte de ColGmbia (U.S.A.),
ordenant 1’abolicidé dels nivells, sota la consideracid que
eren discriminatoris contra els alumnes "racialment o
econdmica desaventatjats" i per tant una violacié de 1la
Cinguena Esmena a la Constitucié®, plasmava en el terreny
legal 1’auténtica contradiccié existent entre les finalitats
educatives explicites i la practica escolar inspirada en la
homogeneitzacié de grups, que afectava de ple el model
d’organitzacié de 1’educacid especial als Estats Units.

Al centrar-se en 1/agrupament d’alumnes no

14
Vegeu Dunn (1968; 7-8).
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necessariament etiquetats com deficients, la senténcia de
Wright no afectava directament 1/organitzacié de 1’educacid
especial segregada. Perd tal i com documenta Gottlieb (1981)
en el seu pormenoritzat article, no trigaria en implicar els
tribunals americans en la politica educativa concernent a
altres grups minoritaris: els nens amb deficiéncia mental
i els afectats per qualsevol tipus de handicap.

Coincideixo amb aquest darrer autor en considerar
1’article de Dunn (1968) com l’espurna desencadenant del
moviment integrador als USA. Es per aixd que no me’n puc
estar de transcriure’n un paragraf dque ha resultat
premonitori dels esdeveniments posteriors i que il.lustra
la trascendéncia de la pressid social que recollia i alhora
potenciava la senténcia de ColGmbia i el moviment legislatiu

per ella desencadenat:

"Si jo fos un negre provinent d‘un barri pobre o un pare
desavantatjat que hagués tingut noticia de la senténcia del
jutge Wright i que conegués el que jo sé& sobre les aules
especials per als retardats mentals educables, a igualtat
d‘altres condicions, jo aniria als tribunals abans que
permetre que les escoles etiquetessin el meu fill com
"retardat mental” i el posessin en una "aula o escola
especial segregada".
Ortega,J.L. i Matson,J.L., 1987. Pag,7.

En el context europeu també es varen realitzar, encara
que amb notable retard respecte als estudis américans,
alguns estudis d’eficacia de 1l’educacid segregada. Aquests
bosaven més émfasi, perd, en els efectes d’estigamtitzacié
social dels infants escolaritzats en sistemes segregats que
en la seva eficicia académica (Emanuelsson, 1977; Stangvik,
1979). Aixd no obstant, ni aquests estudis ni els citats
anteriorment van tenir a Europa la influéncia que tingueren
en l’escola americana. Potser una de les causes n’era la
prépia inércia de 1’educacié especial, que a Europa comptava
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amb una llarga historia d’institucionalitzacid en contrast

-

amb la joventut del sistema escolar america.

Sigui com sigui, les corrents d’integracié escolar a
Europa es vinculen més a 1’evolucié dels models d’assiténcia
social 1 sanitaria i a 1la influéncia ideoldgica de
determinats moviments socials 1 politics en les reformes
escolars impulsades per importants moviments de renovacié
pedagdgica, especialment a partir'de la década dels anys 60.
En la mesura que els diferents pailsos comptaven amb
importants infraestructures d’assiténcia social i sanitaria
i, com a resultat, amb sistemes d’educacid especial més
institucionalitzats, es veien més influits per la reforma
d’aquests sistemes a partir de la creixent implantacidé de
politiques sectorials. En els paisos gque no gaudien
d’infraestructures tant desenvolupades, en canvi, el
contingut ideoldgic implicit en els moviments de renovacid
pedagdogica esdevenia 1l’auténtic motor de 1la corrent
integradora a nivell escolar.

Fonamentalment, la sectoritzacid suposava una
redistribucié dels serveis assistencials que aixi
s’apropaven a l‘usuari, substituint la politica de creacid
de grans centres, allunyats normalment del lloc habitual de
residéncia de les persones que els podien utilitzar. Aquesta
politica sectoritzadora s’/intensifica especialment a partir
de la segona Guerra Mundial i comportd també, com senyala
Monereo (1988: 20-23), una émfasi de les técniques de
rehabilitacié (eficdcia terapéutica en contraposicié a
assisténcia i cura), una orientacid preventiva,
interdisciplinarietat i potenciacid del tractaments en régim
ambulatori. Tot aixd no afectava directament el sistema
d’ensenyament, pero l’aplicacié6 de politiques sectorials
Comengaria a canviar 1l’enfocament que es donava a la
Provisié de recursos en educacié especial, cosa que quedaria
ben pal.lesa amb les successives modificacions legislatives
d’aquest ambit educatiu.
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Aixi, iniciatives legislatives dutes a terme en
diferents paisos europeus transferirien la responsibilitat
educativa, inclosa la de 1l’educacidé especial, als ens
locals: a Anglaterra i Gal.les la Llei d’Educacid del 1944
preveia aquesta  transferéncia de  competéncies i
reéponsabilitats amb 1’excepcié de les atencions destinades
als alumnes '"no educables". La llei de 1970 eliminaria, fins
i tot, aquella limitacié. Quelcom semblant passaria als
paisos ndrdics, dels que en seria un exemple la llei noruega
del 1969 i especialment els reglaments suplementaris que
1’any 1975 suprimirien la distincid entre educacié d‘’infants
normals i deficients, abolint les categories i
institucionalitzant el dret a 1l’educacid segons les
necessitats de cada infant (vegeu Soder, 1984 i Vislie,
1984).

Perd ja hem avangat abans que en paisos més propers al
nostre, com seria el cas de Fran¢a i especialment Italia,
el moviment d’integracid es déna molt estretament vinculat
a la renovacié pedagdgica. Mentre que en els suposits
anteriors 1les causes aparentment determinants dels
respectius moviments integradors eren 1l’avaluacié del
sistema educatiu segregat o el replantejament de les
estructures assistencials cap a féormules més
descentralitzades, en els paisos de 1l’area llatina el
detonant per a 1l’establiment de les politiques integradores
sembla sorgir de 1’/impuls dels propis moviments pedagdgics,
amb fortes implicacions socials.

En aquest sentit no sembla aventurat suggerir que 1la
manca d’estructures assistencials fortament desenvolupades,
i per tant establertes, facilitava 1l’enfocament de
politiques d‘integracié com alternativa a uns models
d’escola especial que difficilment podien oferir 1’atencié
adequada a la major part de la poblacié de la que, per
definicié, havien de tenir cura. Obviament aixd era
extensible a d’altres ambits d’assisténcia i cal no oblidar
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que el desenvolupament de la integracié escolar en aquests
paisos, i d’/una manera molt accentuada a Italia, es produila
paral.lelament als moviments de desinstitucionalitzacid en

17ambit de la psiquiatria.

En aquest context hem d’entendre les successives
normatives que apareixien en els paisos esmentats. A Franga,
la Loi d’orientation en faveur des personnes handicapées del
1965 Jja propugnava la prioritat per 1les opcions que
facilitaven a la persona deficient viure en el seu propi
entorn natural. Aixd no obstant, aquella 1llei no es
concretaria en mesures educatives fins deu anys després, amb
l’aparicié, 1l’any 1975, de la Llei Marc del 30 de Juny, gue
especificaria les diferents formes 1 procediments
d’integracidé. La qiiestié6 es plantejaria d’una manera més
radical a Italia, on la Llei 118, del 30 de mar¢ de 1971
representava una forta aposta per a la integracidé dels
infants amb deficiéncies i per a un canvi radical en la
concepcid de 1’educacid especial, tendent a suprimir, en la
mesura de les possibilitats de 1l’escola, els cirqgiliits
paral.lels d’escolaritzacidé (vegeu Informe OCDE, 1981 i Sanz
del Rio, 1991).

En aquests contextos, el pes dels moviments de
renovacidé pedagdgica era evident en portar la iniciativa de
les experiéncies d’integracié escolar que conduirien
posteriorment als canvis legislatius esmentats. Aixi el
moviment d’integracié escolar s’inscribia entre les
Propostes de transformacié de 1l’escola gue propugnaven
importants moviments renovadors, com seria el cas del
Moviment de Cooperacid Educativa (MCE). Si analitzem el
Procés d’integracié escolar a Italia, dificilment el podrem
entendre sense vincular-lo als postul.lats pedagdgics i
socials d’aguell moviment: d‘una banda suposava una posada
al dia dels pPrincipis pedagdgics de 1’Escola Nova, que en
la seva prépia filosofia comportaven la idea de 1la
integracié dels alumnes amb menys capacitat (treball
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cooperatiu, grups d’aprenentatge, concepte integral de la
formacié, personalitzacié de 1l’ensenyament etc.). D’altra
banda comportava també una idea central en integracid
escolar: la vinculacidé de l’escola en el seu propi entorn
i l’entendre la seva funcié en el context de les demés
institucions i serveis comunitaris. Encara avui, aquests sén
els principals eixos entorn dels quals gira la integracié
en aquests paisos (Canevaro, 1987: 353-391).

En sintesi, cal entendre la integracidé escolar com un
fendmen que es déna en els paisos desenvolupats, encara que
mitjancant dindmiques sensiblement diferents i que comporten
alhora respostes diferenciades als problemes plantejats. En
el tercer capitol analitzarem amb deteniment el procés
d’integracid escolar desenvolupat en el nostre pais i en el
context de 1l’estat espanyol. Perd abans, i en ordre a
establir amb certa claredat la terminologia emprada en
aquest treball, ens ocuparem del concepte de necessitats
educatives especials i de les implicacions pedagdgiques que
es deriven de la preséncia del handicap en el
desenvolupament i aprenentatge de 1l’alumne.

1.3. NOUS TERMES PER A NOUS CONCEPTES

Especialment a partir de la década dels anys setanta
es consolidava una visié de 1l’activitat educativa que
comprenia 1l’atencié normalitzada dels alumnes amb
dificultats d’aprenentatge derivades de la preséncia de
diferents menes de handicap. La formulacidé del concepte de
necessitats educatives, i 1l’apreciacié de les necessitats
educatives especials com un continu en relacié a les
demandes que 1’escola havia d’acollir, va tenir-hi un paper
destacat i esdevé avui un punt de referéncia inel.ludible
en parlar d’integracié escolar.
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Es per aquest motiu que dedicaré 1’Gltima part d/aquest
capitol a 1’andlisi de la seva incidéncia histdrica i de les
implicacions educatives que encara avui planteja.

Necessitatsleducatives especials.

Des que l’any 1978 el britanic comité d’Investigacié
sobre 1’Educacié de Nens i Joves Deficients publicava el
famés informe Warnok (1978) amb el titol de Necessitats
Educatives Especials, aquest nou terme no ha parat de
guanyar terreny en el vocabulari utilitzat pels
professionals que d‘una o altra manera estem vinculats a
l’educacié d’infants amb diferents handicaps. No es tractava
en realitat d’un terme o concepte auténticament nou, doncs
ja hem vist que havia estat usat amb freqiiéncia des dels
anys seixanta, especialment pels autors nord-americans.

L’informe Warnok, perd, esdevenia una mena de sintesi
d’aportacions amb la que aguest terme s’/omplia de contingut,
la qual cosa explica la seva rapida difusidé. I no sols
s’acunyava un concepte, sind que a partir d’ell s’articulava
un conjunt de propostes!® dirigides a donar resposta a les
necessitats educatives detectades en 1l’escolaritzacié
d’alumnes amb deficiéncies fisiques i mentals. Malgrat gque
l’esmentat informe partia de 1‘analisi de 1la situacid
educativa a Anglaterra, Escocia 1 Gal.les, 1la seva
trascendéncia va depassar aquell ambit i algunes de les
Seves conclusions esdevenen avui imprescindibles en 1la

fonamentacid de qualsevol treball dirigit a la integracid
escolar.

15 ,
No oblidem que es tractava d’un encidrreg parlamentari.
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*E1 concepte de necessitat educativa.

Arribats a agquest punt cenyim-nos a 1l’estudi del
concepte de necessitats educatives especials (a partir d’ara
NEE) dque es desprenia de 1’Informe Warnok. Traduint
literalment 1l’esmentat informe, considerarem l’existéncia
de NEE quan per garantir el procés educatiu d‘un alumne es
requereix alguna de les dotacions seglients, o la combinacid

d’elles. Concretament:

"]1,La dotacidé de medis especials d‘accés al curriculum
mitjangant un equipament, unes instal.lacions o uns
recursos especials, la modificacié del medi fisic o unes
técniques d‘ensenyament especialitzades;

2.La dotacié d‘un curriculum especial o modificat;

3.Una particular atencié a l’estrucutura social i al clima
emocionals en els que es du a terme l‘’educacib.”

Warnok,M.,1978: Cap. 3.19.

Aquest enfocament de les NEE no constitueix, d’altra
banda, un aspecte parcial de 1’informe sind que n’esdevé el
nucli orientador de tots els temes que s’hi aborden.
L’informe estableix amb claredat 1les finalitats de
1’educacid, encaminades a afavorir que l‘alumne assoleixi
un coneixement comprensiu de l’entorn i de les seves
pPossibilitats d’incidir-hi, junt a 1l’autonomia personal
necessaria per desnvolupar-se en ell. D’aquestes finalitats
nNo es pot excloure cap alumne: "tot infant deficient, al
marge de la gravetat de les seves dificultats, queda inclds
en el marc de 1’educacid especial. Cap infant no pot ésser
considerat ineducable.” (Warnok, 1987: 46)

El concepte d’educacié especial canviava
Substancialment al dissociar-se del d’escola especial: les
Necessitats educatives esdevenen un continu que va de les
menys a les més especifiques. L’educacié especial passa a
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entendre’s com "un continu de prestacidé que va des de
1’ajuda temporal fins a l’adaptacidé permanent o a llarg
termini del curriculum escolar” (Warnok, 1987: 47).
L’informe també fa determinades suggeréncies de caire
terminoldgic, com per exemple 1’/Gs de les nocions dificultat
d’aprenentatge i inadaptacié en relacidé als infants que
necessiten ajudes en l’escolaritat actualment qualificats
com retrassats mentals educables (en la nostra terminoligia
deficients lleus i mitjos) i als que presenten dificultas
d’ordre emocional i de conducta, respectivament.

L’informe fa un estudi longitudinal complert de les
necessitats educatives que cal atendre des de l’estimulacid
primerenca fins a les etapes posteriors a 1l’escolaritat,
enfocant també les necessitats d’integracié laboral.

Malgrat 1/informe Warnok ha estat un punt de referéncia
en les politiques d’/integracidé dels paisos occidentals, en
cap moment planteja la possibilitat de supressid de les
escoles especials. Els seus autors sén extraordinariament
prudents a 1l’hora d’avaluar les possibilitats d’/integracié
d’alumnes amb afectacions greus o amb necessitats educatives
molt especifiques:

"Una escola especial constitueix la millor alternativa per
educar certs nens. Almenys en el cas de tres grups: el dels
nens amb deficiéncies greus o complexes -fisiques,
sensorials o intel.lectuals- que requereixen instal.lacions
especials o un coneixement docent expert, ja que seria
impossible o almenys molt dificil i costds atendre’ls en
escoles ordinaries; el dels que presenten trastorns
emocionals o de comportament greus, amb dificultats per
establir qualsevol tipus de relacié o una conducta tan fora
del normal o tan imprevisible gue ocasiona problemes en una
escola ordindria o el de nens amb deficiéncies de menor
gravetat perd que, en ser miltiples, no els permeten
Progressar, ni que sigui amb ajudes, a l‘escola ordinaria."

Warnoc, 1987: 54-55.
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L’amplitud i, en certa manera, la imprecisid d’aquesta
darrera observacid fa que el procés d’avaluacidé de les NEE
adopti un primer pla per al bon funcionament del sistema
educatiu, punt pel que també s’interessa 1l’informe. El
procés d’avaluacidé de necessitats també s’entén com un
procés continu. En ell no es consideren les categories
diagndstiques sind que s’avaluen les necessitats educatives
de l’alumne que, en part, poden derivar-se de la deficiéncia
presentada, perd en gran part també, d’altres factors que
no es poden obviar. En funcié de la complexitat de la tasca
avaluadora i de la necessitat de suport per part de personal
especialitzat, s’estableixen cinc nivells d’integracid, des
de 1l’inicial, menys especific, que pot dur-se a terme a la
prépia escola, fins al cinqué nivell, que requereix el
treball coordinat d’un equip multiprofessional.

També preveu l’informe 1’Gs de les escoles especials
que en una politica d’integracid i tenint en compte, a més,
la tendéncia al descens de la natalitat, s’aniran
transformant en gran part en Centres de Recursos al servei
de 1la resta d’escoles, dels alumnes integrats que
requereixin serveis especialitzats i de l1l’atencid a les
families.

En darrer terme destacaré la gran incidéncia que fa en
les necessitats de formacid del professorat: el comité
considerava imprescindible que la formacidé inicial de tots
els professors contemplés d’una manera destacada un
component d’educacid especial junt a les mesures adients per
assegurar la formacidé permanent dels professors en funcid
de les necessitats que es trobaran a les escoles.

Aquesta forgosament breu relacié d’aspectes clau
contemplats per 1’Informe Warnok és feta per precisar
1’abast del concepte de NEE en el context d’aquell informe.
Deixant sentat gue no es tracta d’un concepte tangencial,
siné del nucli d’una concepcié educativa que comportava
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trascendentals canvis a 1l’escola, passem a analitzar-ne els
trets més rellevants 1 gque representen un clar canvi
d’enfocament al tradicional concepte d’educacidé especial.
Al meu entendre podriem considerar quatre aspectes
fonalmentals: en primer lloc la visid dinamica del procés
evolutiu de tots els alumnes; en segon lloc, el trencament
definitiu de la visid nosoldgica de 1l’educacibé especial; en
tercer terme, una visidé no paidocéntrica de l’escolaritat;
i finalment, les importants implicacions organitzatives i
institucionals d’aquesta concepcié de les necessitats

educatives.

#*Visié dinadmica del procés educatiu.

En la definicid que transcrivia a l’inici destaca com
a formula definitdria de les NEE el requeriment de dotacions
(de medis, de curriculums adaptats) o d’intervencié en
l’estrucutra social i el clima emocional en el gqual es
desenvolupa l‘activitat educativa. Aixd ens palesa una
concepcié fonamentalment dinamica d’aquella activitat: si
bé el procés educatiu es tradueix en creixement personal de
l’alumne, no és el resultat exclussiu d’un procés intern i
individual, sind que es deriva de la interaccié d’un conjunt
d’elements. Per tant, per afavorir-lo no n’hi ha prou amb
la intervencidé directa en 1l’alumne: l’atencidé als diferents
elements implicats en la dinamica educativa és fonamental
per respondre a les necessitats educatives plantejades.

Aixo comporta, alhora, una concepcid dinamica de les
necessitats educatives. Les necessitats presents en un
moment determinat de l’escolaritat no es deriven Gnicament
de l’alumne, sind més aviat de la seva situacid en aquell
moment i, per tant, de quelcom susceptible d’ésser modificat
significativament. L’adequacidé de les provisions educatives
que se li ofereixen ha de tendir a reduir 1l’abast de les
seves necessitats en la mesura en qué és possible
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proporcionar-li majors nivells d’autonomia. Aixi, malgrat
l’existéncia de déficits més o menys permanents o
inalterables, 1les necessitats educatives de 1l’alumne
constitueixen quelcom dinamic, la qual cosa justifica la
importancia de l’activitat educativa, especialment amb els
alumnes afectats per alguna deficiéncia.

* Trencament de la concepcid nosolégica de 1’EE.

En certa manera la concepcidé dinamica del procés
educatiu argumentada en l’apartat anterior comporta ja 1la
resta de trets gque volia destacar. Efectivament, de
l’esmentat abans se’n dedueix que l/important no és 1la
categoritzacié de 1l’alumne d’acord amb els deéeficits
presents, categoritzacié que podriem entendre com a
nosolégica en fonamentar-se en les afectacions que
condicionen les seves possibilitats evolutives.

Aquesta visid, que portava a la concepcid d’escoles
especifiques per a la poblacié escolar amb determinats
déficits (deficiéncia mental, ceguesa, sordesa, etc.),
sembla veure’s desprovista de significat com a consegiiéncia
de la concepcid dinamica de les necessitats educatives dels
infants. D’aquesta manera, tot i que inevitablement molts
déficits condicionen les necessitats educatives dels alumnes
que els pateixen, el conjunt d’aquestes sols es pot entendre
en el context global de la situacid de cada alumne i a
partir de la consideracid® de tots els elements, tant
personals com escolars, familiars i de 1l’entorn, que
condicionen la seva evolucié.

El coneixement estricte del déficit primari que afecta
1’alumne no ens capacita per preveure les seves necessitats
educatives. Dit d‘una altra manera, alumnes amb déficits
molt semblants (un mateix grau de deficiéncia sensorial,
p.ex.) poden presentar necessitats educatives molt
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diferenciades o0, a l’inrevés, alumnes amb déficits molt
diferents poden presentar necessitats educatives de
naturalesa molt semblant.

* Visid no paidocéntrica de l’escolaritat.

Els punts precedents ja ens han permés copsar que les
NEE no esdevenen prdpiament una caracteristica intrinseca
de l’alumne, sindé que es deriven de la seva ubicacié en
contextos educatius concrets. Ens trobem, d’una banda, amb
el que entenem per finalitats educatives, a les que ja hem
fet referéncia, i d’altra amb uns alumnes que presenten
situacions personals (incloses les derivades del seu entorn
familiar i social) diferenciades. Entre les finalitats
educatives i les caracteristiques personals s’estableix una
tensidé que és la que ddéna lloc al procés d’aprenentatge,
procés que es veu afavorit a mesura que es disposa de les
provisions adients a unes i altres, és a dir, el que entenem

per curriculum.

Es en aquest sentit que faig referéncia a una visid no
paidocéntrica de 1l’ensenyament. No s’entén que aquest
consisteixi en cobrir determinades necessitats inherents a
l’alumne, considerades en abstracte. Les necessitats
d’aquest sorgeixen del contrast que formulava anteriorment.
Veient-ho des d’una perspectiva més genérica, els alumnes
d’una determinada edat presenten determinades
caracteristiques evolutives comunes que sens dubte
orientaran 1les seves necessitats educatives. Aixd no
obstant, aquestes no es poden precisar a partir de 1la
concepcibé abstracte de les caracteristiques dels infants de
la referida edat. Caldra tenir en compte el seu entorn, els
aprenentatges ja efectuats, la procedéncia social, etc. Sols
amb la consideracié dels diferents elements que intervenen
en el procés educatiu d’aquells alumnes estarem en
condicions de precisar l’abast de les seves necessitats
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educatives, contraposant les finalitats a les que al.ludiem
enteriorment amb 1les caracteristiques personals i de

1’entorn que puguem apreciar.

De la mateixa manera, quan ens enfrontem a necessitats
educatives especials evitarem centran-nos exclussivament en
les caracteristiques de 1l’alumne, i menys encara en les que
es deriven estrictament del seu déficit. En aquests casos,
més que mai, ens cal depassar una visié excessivament
paidocéntrica. La intervencié educativa no ve determinada
sols ni principalment per les caracteristiques de 1’alumne,
sind per 1la consideracié dels diferents elements que

intervenen en el seu procés educatiu.

* Implicacions organitzatives i funcionals.

Si hom observa la definicidé de NEE que es desprén de
1’Informe Warnok pot copsar directament com fonamenta la
resposta educativa en accions que suposen la intervencidé en
la dinamica de l’escola, en el curriculum i fins i tot en
la resta d’institucions que s’hi relacionen pel que fa a la
seva funcidé educativa. Aquest concepte de NEE no es
fonamenta, doncs, en actuacions estrictament dirigides a una
intervencid terapéutica o compensadora, sind que aposta per
la dotacidé a l’escola dels mitjans adequats per enquadrar
la resposta directa a les necessitats de l’alumne.

Enteses en l’accepcié de 1/Informe Warnok, l’avaluacid
de les NEE s’ha de fer a l’ensems a partir de l’avaluacié
de la situacid personal i social de 1l’alumne i a partir de
l’avaluacid institucional dels mitjans que sén a disposicid
de 1’escola, que sdn els que caldra adequar per garantir la
seva atencié. En conseqiiéncia, l’avaluacid de les NEE i el
procés per donar-hi resposta tindran fortes implicacions
organitzatives i institucionals, inevitables en el procés

d’adequacié requerit.
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Educabilitat i necessitat educativa.

Encara que després de tot 1’esmentat pugui semblar una
redundadncia, és important ressaltar que un punt de partida
important de 1’informe Warnok i de qualsevol reflexié entorn
de 1la integracid escolar, és la consideracié de
1’educabilitat de tots els infants en edat escolar, al marge
de la gravetat de les afectacions que presentin. En realitat
l’informe no parla d’educabilitat en si, sind de 1la
necessitat d’ubicar tots aquests infants en un marc
educatiu, per contraposicid® als centres de finalitat
assistencial, 1 de que cap infant sigui considerat

ineducable.

Certament, avui no é&s necessari argumentar que fins i
tot els infants amb deficiéncies més greus sén susceptibles
de progrés educatiu, és a dir, d’anar més enllda del pur
ensinistrament, amb 1l’Gnica condicié de disposar de canals
de comunicacié que el facin minimament receptiu a 1la
intervencié educativa. Aix® no obstant, per ser realistes
cal tenir en compte que el concepte d’educabilitat a qué ens
referim implica possibilitats de canvi real per part dels
alumnes, d’accés a diferents nivells de coneixement, i que
aquest concepte esta molt lluny del que es podia entendre
com educabilitat en altres époques en qué aquesta estava
centrada en la transmisidé de determinats coneixements i
l’accés a habilitats que es consideraven escolars per
exel.léncia i definitories, per tant, de les possibilitats
educatives de 1l’infant: 1l’accés a l’aprenentatge de 1la
lectura, escriptura i cdlcul (aprenentatges instrumentals),
a un cos d’informacions "culturals" minimes i generals
(conceptuals) i a determinats valors "morals" o tendéncies
de comportament (actitudinals).

Avui seguim entenent gque 1l’educabilitat comporta
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possibilitats d’evolucionar en aquells tres ambits, perd
aixd no implica necessariament que, per ser considerat
educable, 1l’alumne hagi de comptar amb possibilitats
d’accedir a un determinat nombre de coneixements fixats en
el curriculum de l’escolaritat obligatdéria, ni que hagi
d’assolir les habilitats escolars que normalment hi figuren.

éQuins sén els principis i les finalitats que donen
caire educatiu al treball amb qualsevol alumne i que fan que
aquest depassi 1’ambit purament assitencial, que era el que
tradicionalment caracteritzava l’atencid dels més afectats?

L’Informe Warnok els descriu amb aquestes paraules:

"...augmentar el coneixement que el nen té del mon en qué
viu, a l‘ensems que la seva comprensid imaginativa tant de
les possibilitats d‘aquell com de les seves prodpies
responsabilitats en ell; i, segon, proporcionar-li tota la
independéncia i autosuficiéncia de la que sigui capag,
ensenyant-1li amb aquella finalitat, tot alld que 1’hi sigui
necessari per trobar un treball i estar en disposicidé de
controlar i dirigir la seva prdpia vida."

Warnok, 1987: 46.

Des d’aquesta perspectiva, qualsevol alumne amb qui es
puguin establir canals de comunicacié é&és susceptible
d’experimentar progressos a nivell educatiu. Sens dubte que
el lector haurad captat que aquesta insisténcia en precisar
que es necessita algun canal de comunicacid® entra en
contradiccié amb 1l’informe Warnok, doncs estic posant un
requisit que sens dubte comporta que "algun infant pugui no

ser considerat educable".

Encara gue aquesta discusié afecti sols una molt petita
part de la poblacidé infantil, a la que no adregarem la
segona part d’aquest estudi, considero que un dels perills
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de
més importants amb els que s’enfronta la recerca entorn

la integracié &s 1’extrapolacié poc acurada de les
conclusions obtingudes a sectors de la poblacié infantil amb
nivells d‘afectacié no comparables als de la poblacid
habitualment contemplada per aquests tipus d’estudis.

Situats en el pla dels principis &s facil i factible
admetre el dret de 1’infant a rebre atencions educatives.
Perd si no volem caure en simplicitats tan autocomplaents
com estérils, haurem de convenir que "tenir dret a.." no
comporta necessariament "estar en condicions de..". La
declaracidé del dret a la salut o a la vida no comporta
l’erradicacié de la malaltia ni de la mort. Malauradament
no es poden abolir per la via legal. La via legal i la dels
principis, en el millor dels casos, estimulen el
desenvolupament de les condicions per a que els esmentats
drets es puguin fer efectius. Portat aixd a 1’/ambit educatiu
té una conclusid tan clara com incdmoda.

Si acceptem com a finalitat educativa la descrita en
l’/informe Warnok, que basicament comporta un procés de
COMPRENSIO de l’entorn i el desenvolupament d‘’habilitats
encaminades a 1’AUTONOMIA personal i social: ¢estem en
condicions d’assegurar aquest procés a tota la poblacid
infantil, amb independéncia del handicap que els afecta?

Contestar la pregunta anterior comporta preguntar-nos
quines sén les auténtiques possibilitats de desenvolupament
i aprenentatge dels nens i nenes afectats per deficits que
comporten diferents nivells de gravetat, procurant entendre
les possibilitats d’intervencid de 1’escola en el seu procés
de creixement personal. D’aixd ens n’ocuparem en el proper
capitol.
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2. INCIDENCIA DEL DEFICIT EN L’APRENENTATGE.

En aquest capitol ens ocuparem dels efectes que els
diferents tipus de déficit poden tenir en el procés de
desenvolupament i aprenentatge de la persona. Em proposo
delimitar gquins handicaps podem entendre com inevitables,
0 en gran mesura inevitables, i quins responen basicament
a la inadequacié de la resposta que la persona rep del medi,
principalment dels entorns familiar i escolar, per la clara
funcié educativa de qué disposen.

Per fer-ho caldréd, en primer terme, precisar l’accepcid
que donem als conceptes de déficit i handicap. Després
caldra analitzar les afectacions més importants que poden
condicionar el procés de desenvolupament i aprenentatge de
1’infant, interrogant-nos per dguines sén les seves
conseqiiéncies directes i indirectes. Aquesta analisi també
ens haura de proporcionar una visié més acotada de l’abast
de les necessitats educatives d’aquests infants i de 1les
seves auténtiques possibilitats i limitacions. Finalment i
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a partir de tot l’anterior intentaré plantejar la qgliestid
dels entorns més adequats per estimular el seu procés
educatiu i de les funcions que l’escola hi pot assumir.

2.1. DEFICIT I HANDICAP.

Precisions terminologiques.

Si consideréssim els termes déficit i handicap com a
sinénims seria absurd 1’Gs d’un terme d’origen anglosaxd per
referir-nos a un concepte suficientment delimitat amb la més
propera accepcid de déficit. Perdo no és aquest el cas.

Si consultem les possibles traduccions del terme anglés
bhandicap ens trobarem amb els corresponents catalans
desavantatge i destorb (vegeu, p.ex., el Diccionari Anglés-
Catala de 1la Fundacié GEC.,  1983). Ambds conceptes
suggereixen dificultat en 1’assoliment de determinades fites
o funcions, perd no una impossibilitat d’accedir-hi. Una
desavantatge o un destorb sén dificultats compatibles amb
les idees de recuperacid o sortejament.

Pel que fa al concepte de déficit, l’anglés també
disposa d’aquest substantiu, encara que el reserva
principalment per a la seva accepcidé financera: manca de
recursos financers, déficit pressupostari. En canvi si que
disposa de l’adjeCtiu deficient, tradulilble per 1les
accepcions catalanes de deficient, escds, incomplert,
defectubés, anormal. Vinculat a aquest adjectiu hi ha el
substantiu deficiency, referit a 1’afectacid que origina les
anteriors manques, defectes o insuficiéncies.
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Els termes déficit i handicap presenten doncs
accepcions sensiblement diferents. Per definicié el primer
té unes connotacions més estatiques, en consonancia amb les
concepcions de manca i insuficiéncia. El segon pren el caire
més dindmic amb el que concebem la prdépia naturalesa dels
destorbs o les desavantatges. £s per aguest motiu que sembla
pertinent la discriminacidé entre els conceptes de déficit
i handicap aplicats al desenvolupament de la persona.
Efectivament, si la insuficiéncia o manca de determinades
funcions provocada per la preséncia d‘un déficit la podem
entendre com a l’origen de dificultats de desenvolupament
i aprenentatge, el handicap sembla, al contrari, ser-ne la
conseqgiiéncia. El1 cardcter més dinamic del concepte de
handicap consisteix en gque, si bé 1l’entenem com a
conseqiiéncia del déficit, no podem concebre’l Gnicament des
d’aquesta perspectiva. El1 déficit pot esdevenir un element
de major o menor incidéncia, perd sempre conmbinat dins el
conjunt d’‘elements personals i de 1l’entorn gque també
incideixen directament en el desenvolupament personal.

La preséncia d’un mateix déficit, p.ex. una parilisi
per lesid medular que faci necessari 1’Gs de la cadira de
rodes per als desplagaments, comportard handicaps de
naturalesa radicalment diferent a una persona en condicions
socials per accedir a una vivenda adaptada i seguir
desenvolupant la seva activitat professional, que a una
altra que no disposi d’aquelles possibilitats.

Des del punt de vista pedagdégic la diferenciacié
anterior també és de gran utilitat, especialment si
considerem 1l’actitud a prendre davant el déficit i el
handicap en el desenvolupament de 1la persona i, en
particular, de l’infant. Davant el déficit, l’actitud més.
adequada sembla 1l’acolliment. Un dels processos més
importants que qualsevol persona ha de dur a terme en
enfrontar qualsevol déficit, especialment els adquirits perd
també davant els congénits, é&s assumir la realitat de 1la
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seva preséncia i 1les implicacions que té en el seu
desenvolupament. En canvi, l’actitud més adequada pel que
fa al handicap sembla la reduccié. Efectivament, es tracta,
com hem vist, d’un concepte molt més dinamic i, per tant,
manipulable. La pretensié de reduir el handicap no és,
doncs, una pretensid® quimérica, sindé la gque hauria de
definir la intervencié educativa en l’infant deficient!s.

El potencial d’aprenentatge.

Portades 1les consideracions anteriors al procés
educatiu de 1’infant podriem entendre que el déficit
condiciona el seu potencial d’aprenentatge (vegeu
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Ilustr. 1 Incidéncia del déficit en l’aprenentatge.

il.lustr.1). Definit aquest com les possibilitats d’/aprendre
i d’evolucionar en el procés de creixement personal, podem

Ygstic en deute amb el professor Andrea Canevaro, de la Universitat de

Boldnia, per les nocions combinades d’acceptacidé del déficit i reduccidé del
handicap.

53



entendre gque condiciona, a 1l’ensems, les necessitats
educatives del nen o nena. En aquest sentit, el requeriment
d’usar unes o0 altres provisions educatives vindra
determinat, en gran mesura, pel potencial d’aprenentatge de
gué disposi. Perd la clau de tot aquest procés romandra en
1’adequacid de la resposta que es rebi de 1l’entorn. A mesura
gue aquest s’ajusti a les necessitats de 1l’individu es
redueix el seu handicap, és a dir, les limitacions que el
déficit comportava en el seu procés de desenvolupament. Pero
a l’inrevés, a mesura que la resposta de 1l’entorn no
s’adequa a les necessitats de 1’individu, el seu handicap

augmenta.

En el primer cas podriem entendre gue la reduccid del
handicap comportava un augment del potencial d’aprenentatge.
Aixi, a mesura gue un nen o una nena sords disposen d’una
estimulacié adequada per utilitzar el llenguatge verbal i
per captar-lo, es redueix el handicap comunicatiu que es
derivava de 1la sordesa i augmenta el seu potencial
d’aprenentatge en poder-lo utilitzar. Perdo també henm
d’entendre que una inadequada resposta de l’entorn té un
efecte contrari. En aquest cas, per exemple, el retard greu
en la intervencié educativa pot situar aquells infants en
una posicié dificil quant a la seva escolaritat i augmentar
el handicap que comporten les dificultats de comunicacié,
reduint el seu potencial d’aprenentatge.

Perd l’esquema va encara més enllda. Certament les
inadequacions en la resposta de 1l’entorn poden disminuir el
potencial d’aprenentatge. Perd quan sén especialment greus
1’/4nic efecte no és aquest. L’experiéncia ens mostra que
llavors poden esdevenir 1l’origen del gque haurem de
considerar com a déficit secundari. Efectivament, si 1la
situacié anterior es perllonga, situant aquells infants
davant reiterades experiéncies de fracads, no és dificil
pensar en l’aparicié de dificultats d’adaptacié amb
conductes reactives enfront de 1l’activitat escolar.
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Malauradament no sén pocs els casos en gué tots aquests
factors generen una problemdtica greu en la personalitat de
1’/infant i en el seu procés de socialitzacié que, un cop
instaurada, esdevé un auténtic déficit afegit que
necessiriament haurem de considerar segundari al no poder,
en cap cas, atribuir-lo directament a la sordesa.

2.2. FORMES D’/INCIDENCIA.

'Pal i com l’acabem d’entendre, el déficit esdevé només
una d’entre les moltes caracteristiques o trets personals
que condicionen el desenvolupament de 1l’individu. Per aixd
ens interessa gliestionar-nos les diferents formes amb qué
els diferents trets de la personalitat de 1l’infant poden
incidir en el seu aprenentatge, entés aquest en la seva
accepcidé més amplia. De ben segur que aixd ens permetra ser
més precisos a l’hora d’entendre quina influéncia hi tenen
les limitacions que poden derivar-se del déficit.

En parlar de déficits em referiré als gque semblen
afectar directament almenys alguna de les arees fonamentals
en el desenvolupament de 1l’infant. Parlaré, per tant, dels
deficits motors, perceptius, intel.lectuals i els que
afecten directament el desenvolupament emocional. Em
limitaré a aquestes alteracions, doncs en tots aquests
supdsits sembla admesa la possibilitat de pensar en un
origen endogen. Per tant es tracta de limitacions que
l’infant presenta com a "dotacibé de base" en les situacions
d’aprenentatge de les que és protagonista més o menys actiu.

Abans ja he senyalat que l’actitud més adequada davant

el déficit és l’acolliment. Per aixd té molt d’interés, des
de 1la vessant educativa, entendre quines sén 1les
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conseqiiéncies directes d’aquell, 1les gque hauriem de
considerar inevitables a partir dels nostres coneixements
actuals, i discriminar-les d’aquelles que en sén
conseqiiéncies secundaries i, per tant, susceptibles de
modificar-se significativament a partir d’una adequada
resposta educativa. Com ja s’ha argumentat abans, aquestes
darreres configuren en gran mesura el que entenem com a
handicap, davant el gqual l’actitud més adient és la que

tendeix a la seva reduccid.

Si entenem el déficit com una caracteristica o un tret
personal susceptible d’alterar el procés de desenvolupament
i aprenentage de la persona, podem convenir que pot influir
en aquell procés de cinc formes diferents: no tenir-hi cap
incidéncia, és a dir, wuna incidéncia nul.la; provocar
variacions individuals significatives d’aquell procés, el
que qualificaré com a desajust formal gquan es tracti
d’acomodacions a les condicions en qué es déna
1l’aprenentatge o com a retard, quan es tacti de variacions
derivades de la preséncia de déficits maduratius. En darrer
terme consideraré les situacions en qué hom pot presumir
raonablement 1la impossibiltat d’accedir a determinats
aprenentatges, amb el terme d’inaccessibilitat i 1les
situacions de desenvolupament i aprenentatge que dificilment
obtenen explicacié a partir dels patrons que l’expliquen en
la resta de la poblacid, utilitzant en aquest supdsit el
concepte de desajust estructural.

Incidéncia nul.la.

Quan determinats trets personals no tenen cap
incidéncia apreciable en els diferents ambits
d’aprenentatge, podem parlar d’‘incidéncia nul.la. Resulta
obvi que el color dels cabells, dels ulls o fins i tot el
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fet d’usar ulleres correctores i moltes altres
peculiaritats, no tenen cap incidéncia per a la majoria o
inclis tots els aprenentatges. Ara bé; gquan parlem de
déficits significatius en funcions com les qgue esmentavem
abans, ¢podem parlar d’incidéncia nul.la?

Des d’una percepcié global de 1l’aprenentatge la
resposta ha de ser forgosament negativa. Les funcions
implicades en 1la nostra evolucidé motora, perceptiva,
cognitiva 1 emocional sén suficientment importants i
requerides en l’aprenentatge com per privar-nos de pensar
que la seva pertorbacié no alteri o 1limiti el nostre
desenvolupament. Aixd no obstant, aquesta incidéncia sovint
és molt més limitada del que hom acostuma a pensar.

Efectivament, quan una persona presenta determinats
trets que la diferencien dels altres, les peculiaritats de
la seva evolucidé personal facilment les relacionarem amb
agquell tret, arribant fins i tot a entendre’l com 1la
principal causa d’aquelles peculiaritats. En aquest sentit
hi ha hagut un abls en l’atribucié de moltes conductes i
caracteristiques evolutives de 1l’infant deficient a 1la
preséncia del déficit, quan 1’andlisi més acurada de la seva
evolucié ens mostra que moltes d’elles sén el resultat
d’altres caracteristiques personals i especialment de 1la
preséncia d’intervencions educatives desajustades.

Hi ha déficits que ja per definicidé afecten el conjunt
del desenvolupament de 1l’infant i, per tant, les seves
possibilitats d’aprenentatge en totes les Aarees; el que
podriem entendre originats per afectacions d‘’incidéncia
global. Es tracta de la deficiéncia mental i de les
pertorbacions emocionals greus. En ambddés casos no és
possible parlar d’incidéncia nul.la. Perd quan ens referim
a déficits motors i sensorials, gque per contrast podriem
entendre originats per afectacions d’incidéncia limitada,
sols podrem parlar d’incidéncia nul.la en relacidé amb certes
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arees de desenvolupament i aprenentatge no afectades pel
deéficit. Caldra precisar amb alguns exemples aquesta

afirmacié.

Centrem-nos primer en els déficits motors. Per
definicié comporten 1la manca o precarietat en el
desenvolupament de determinades o totes 1les habilitats
motores. La pregunta que ens podriem fer é&s doble: ¢Fins a
gquin punt afecta aixd el desenvolupament i les possibilitats
d’aprenentatge de 1l’infant en 1l’ambit de 1la seva
motricitat?, i a continuacidé: ¢com afecten les limitacions
motores el desenvolupament global de 1/infant i especialment
el seu desenvolupament cognitiu, que tant condiciona les
possibilitats d’aprenentatge?

Cap de les dues preguntes resulta facil de contestar,
doncs la majoria de pertorbacions motores en 1’infant tenen
un origen neuroldgic 1 és dificil esbrinar si 1les
dificultats de desenvolupament i aprenentatge detectades sén
conseqiiéncia de la limitacié de les seves habilitats motrius
o una conseqiiéncia directa de 1l’afectacid neuroldgica.

Per salvar aquest escull resulten de gran utilitat els
estudis realitzats amb infants que pateixen trastorns
motors d’origen no neuroldgic. D’aguesta mena d’estudis se’n
varen poder realitzar molts als Estats Units durant els anys
seixanta i setanta amb infants afectats per 1la talidomidal.
En trobem una acurada revisid en el treball de Viky Lewis
(1987: 82-103) en el que arriba a interessants conclusions.
En primer lloc, que el paper de l’experiéncia motora, i
particularment la manipulativa, en el desenvolupament de les
habilitats motores de 1l’infant és més relatiu del que hom
sol atribuir-li, en favor del paper jugat per la propia
maduracidé. L‘observacidé de la rapida evolucidé d’infants

Vrarmac d’efectes sedants que administrat en els primers mesos de
1l‘’embards pot provocar importants malformacions fetals, entre d’altres una
manca de desenvolupament de les extremitats, especialment dels bragos.
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sense bragos, a partir del moment d’implantacidé de proétesis
ortopédiques, esdevé elogiient en aquest sentit.

En segon terme, deixant de banda 1les habilitats
directament vinculades a la limitacidé fisica que pateix
1’/infant, el desenvolupament motor d’aquest, mesurat amb
escales especifiques, es veu poc afectat, amb 1l’excepcié de
les afectacions fisiques més severes (Lewis,1987: 84). I
finalment, els estudis revisats relacionen més el grau de
desenvolupament global dels infants amb factors exdgens, com
el temps d’hospitalitzacié o 1les condicions escolars i
familiars, que amb la prdépia extensid de l’afectacid motora.
L‘’autora conclou amb aquesta consideracié:

"Aquests darrers casos i estudis d‘infants afectats per la
talidomida demostren que tot i sense la normal
complementacid dels bragos, aquests infants troben manera
de dur a terme tasgues motores usant alld que tenen. Aixd
no obstant, la mobilitat estara limitada quan les cames i
els malucs de l’infant estan malformats o absents, i els
infants amb handicaps motors severs no seran capagos de
desnvolupar habilitats motores semblants a les de l‘’infant

normal."”

Lewis,V., 1987: 85.

Quan intentem esbrinar la incidéncia en el
desenvolupament 1 en les possibilitats d’aprenentatge
d’afectacions més freqlients entre nosaltres, com sén 1la
paralisi cerebral infantil i 1l’espina bifida, 1les
conclusions sén menys clares, doncs ambdues afectacions
tenen un origen neuroldégic. Aixdo no obstant, l’ampli estudi
realitzat per Lorber 1l’any 1971 (Lewis, Op.Cit.: 87-88)
entre una poblacid de 134 afectats per espina bifida, ens
permet discriminar entre les conseqgiiéncies estrictes de la
limitacidé motora i les que es deriven de 1l’abast de la lesid

neurolodogica.
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Aquest autor va relacionar el grau d’afectacid motora
d’aquells infants amb el seu rendiment intel.lectual,
diferenciant tres grups: els gue tenien menys possibilitats
d’estar afectats per lesibé encefalica (que no presentaven
hidrocefdlia), els que tot i presentant hidrocefalia no
havien necessitat la implantacié de valvules de drenatge
(les hidrocefalies menys acusades) i finalment, els que si
havien requerit aquella implantacié. Aquests darrers eren
els més susceptibles d’haver sofert una lesid encefalica.

Els resultats d’aquell estudi mostraven amb claredat
que dels infants amb afectacions motores greus i extremes
estudiats que no patien hidrocefalia (N=19) sols quatre
presentaven un retard mental significatiu (QI<80), mentre
que dels 70 amb aquell nivell d’afectacié motora i
implantacié de valvula n’hi havien 34 que no arribaven al
quocient indicat. No podem considerar determinants les dades
d’aquell estudi, doncs la preséncia de lesid encefdlica sols
era inferida per Lorber. Perd si que resulten indicatives
per pensar que el déficit fisic, per ell mateix, no sembla
causa suficient per justificar la manca de desenvolupament

cognitiu.

Quan les afectacions motores de l/’infant tenen el seu
origen en una lesibé encefalica, com és el cas de la PCI, a
més del risc d‘afectacié d‘altres funcions (p.ex. les
perceptives), 1l’afectacié6 motora té& una caracteristica
especial. No es tracta d’una afectacid topograficament
delimitada de forma estricte en determinades parts del cos,
siné que normalment comporta alteracions més globals de to,
postura i moviment. En aquests casos la incidéncia en el
desenvolupament motriu de 1/infant esta fora de dubte. Perd
¢impliquen necessariament la pertorbacié de les
possibilitats d’aprenentatge en tots els demés ambtis?
cQuines sén les auténtiques conseqgiiéncies de la PC en el
desenvolupament cognitiu de 1l’infant i en les seves
possibilitats d’aprenentatge?
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Malgrat la disparitat de dades amb qué topem quan
cerquem el percentatge de la poblacidé amb PC afectada també
per retard mental i el parany que suposa la terminologia
francesa de l’Infermité Motrice Cerebral, excloent per
definicié 1la poblacié amb afectacions intel.lectuals
associades a la paralisi (Unesco,1977: 197-8), hem de ser
realistes en convenir que practicament la meitat de 1la
poblacid afectada per PC presenta debilitat o retard mental.
Aixd és el que es despréen de la comparacid® entre
estadistiques angleses i nord-americanes que ens ofereix Mas
Dalmau (1984: 94). Pel seu cantd, Lewis (1978: 88) senyala
gue sols un 20% d’aquella poblacid presenta un nivell
intel.lectual equiparable a la mitja. Perd les dificultats
en el mesurament precis de la capacitat intel.lectual de les
persones amb greus impediments motors i la influéncia de les
dificultats en rebre una atencid adequada a les seves
necessitats, ens forcen a ésser molt cauts en treure
precipitades conclusions de les dades esmentades.

S’ha pogut demostrar que en les PCs gque adopten la
forma espastica (rigidesa i tensidé muscular), s’estableix
una relacid entre el nivell d’afectacidé motora dels bragos
i les dificultats de la persona en assolir nivells mitjos
de desenvolupament intel.lectual (Lewis,1987: 88). Semblaria
deduir-se d’aquesta constatacié que el grau d’afectacié
motora, almenys en els bragos, incideix en aquell
desenvolupament, perdo les coses no son tan senzilles. Si ens
fixem en un altre sector important de la poblacidé afectada,
la que ho és en la forma atetdsica (moviments involuntaris
i incontrolats), els mateixos estudis ens permeten detectar
que malgrat la greu pertorbacié motora que suposa la manca
de control d/’aquells moviments, també en les extremitats
superiors, la majoria d’aguestes persones preserven una
intel.ligéncia al voltant de la mitja i en alguns casos
superior.
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Tot l’esmentat ens permet pensar que el déficit motor
per ell mateix té& wuna incidéncia 1limitada en el
desenvolupament i en les possibilitats d’aprenentatge de
1’/infant. I més concretament, podem entendre que aquesta
incidéncia pot ser nul.la en dues situacions:

En primer lloc, quan ens trobem davant deficiéncies
molt circumscrites a habilitats o funcions especifiques,
afectant estrictament funcions motores com el desplagament
o la manipulacié, perd no la resta de les habilitats
motrius. En aquest cas podem suposar justificadament que la
incidéncia del déficit esdevingui nul.la o poc significativa
tant en el propi desenvolupament de la resta de funcions
motores com en el desenvolupament cognitiu.

En segon lloc, quan ens trbbem davant déficits que
afecten globalment el desenvolupament motor, malauradament
els més freqiients, no podem obviar els seus efectes en
aquest important ambit del desenvolupament de 1’infant. Perd
en canvi haurem de ser extremadament prudents a l1l/’hora de
justificar dificultats detectades en esferes no directament
motores a partir d’aquelles limitacions. Ja hem vist que
resulta arriscat vincular, en el cas de l’atetosi, p.ex.,
grau d’afectacidé motora i desenvolupament cognitiu. En molts
casos, la incidéncia directa en aquest ambit del
desenvolupament pot ésser nul.la, la qual cosa ens obliga
a enfocar d/’una manera diferent les dificultats
d’/aprenentatge dels infants amb trastorns motors, quan no
es presenten associats a altres afectacions.

¢Podriem fer un raonament semblant en referéncia a les
deficiéncies sensorials?

Es una mica arriscat fer-ho, doncs la manca d’algun
sentit no é&s comparable a les limitacions de movilitat. Per
més afectat gque motriument estigui 1l/’infant, pot ser
conscient del moviment i dels seus efectes a partir de
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1l’observacidé de les altres persones. D’altra banda és facil
gue amb les ajudes necessaries pugui assolir un cert control
dels seus propis desplagcaments i, en conseqiiéncia,
experimentar-los. Aquesta consciéncia de 1la funcid
pertorbada resulta extremadament dificil d‘obtenir per
1’infant mancat d’algun canal sensorial: la visid o la oida.

Perd és que, a més, la manca d’aquell darrer sentit
també té efectes en l’assoliment del llenguatge, amb la qual
cosa fins i tot les comparacions entre els propis déficits
sensorials sén perilloses. Aix6 no obstant, les
investigacions en aquest terreny semblen haver portat a
l’assoliment d’acords més unanims gquant a les seves
implicacions en el procés de desenvolupament-aprenentatge.

Tant en la ceguesa com en la sordesa ens trobem davant
la pérdua o alteracié d‘’un canal sensorial de gran
importancia en la recepcié d’informacié de l’entorn. En el
cas de la sordesa, a més, el déficit sensorial es veu
agreujat per les conseqgliéncies que 1la pertorbacié de
l’audicié té en el procés d’estructuracié del llenguatge.
Es 1ldgic que en aquestes circumstancies la incidéncia nul.la
sols la poguem suposar en ambits molt acotats.

Ha estat a bastament estudiat el desenvolupament
intel.lectual dels infants cecs. Les conclusions d’aquests
estudis permeten pensar que el seu desenvolupament
intel.lectual no es veu pertorbat, d’una manera global, per
la manca de visié. Tillmann (1967) va arribar a aquesta
conclusidé a partir de 1l’estudi de 110 infants cecs d’entre
7 1 13 anys en els que, a partir de l’aplicacid de l’escala
verbal del Wisch detectava un QI mig de 92, en comparacié
a la mija de 96,5 detectada en el grup~control format per
infants vidents d’edats i entorns equivalents.

Perd els estudis que han permés precisar més els
aspectes diferencials del desenvolupament dels infants cecs
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han estat els duts a terme des de la perspectiva piagetiana
especialment a partir dels anys 60, entorn de l’assoliment
de fites cognitives (Miller,1969; Tobin,1972;
Gottesman,1973; Biguelow,1986). D’altres s’han centrat en
l’/adquisicié del 1llenguatge per part d’aquests infants
(Fraiberg,1977). En general es constata un desenvolupament
semblant al dels infants vidents en 1les proves més
vinculades a les aptituds lingliistiques (classificacions,
inclusions, seriacid® verbal) 1 retards considerables,
d’entre tres i set anys, en les proves de cardcter figuratiu
o espacial (Ochaita i Rosa, 1990: 219). Perd amb poques
excepcions, tots els estudis coincideixen en apreciar 1la
desaparicié d’aquelles diferéncies entre els 11 i els 15
anys.

En 1l’ambit de la sordesa la coincidéncia és molt més
gran pel que fa a l’apreciacié d’edats més tardanes en
l’assoliment de fites cognitives i, obviament,
lingliistiques. Fins i tot, i d’/una manera que encara no ha
pogut ser suficientment explicada, es detecta retard en
l’assoliment de fites motores, especialment en 1la
coordinacidé dinamica (Lewis,1987:60-1). Tot aixd ens dbéna
peu, després d’haver apuntat aspectes del desenvolupament
que poden veure’s escassament o nul.la afectats pels
déficits motors i sensorials, a analitzar els ambits i les
maneres en qué si semblen veure’s afectats.

Desajust formal.

En l’apartat anterior ha sorgit insistenment el
concepte de retard, perd agqui no em proposo parlar d’aquell
sind del que entendrem per desajust formal, com a incidéncia
del déficit en l’aprenentatge i el procés de desenvolupament
de l’infant. Un exemple ens servird per introduir aquest
concepte.
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Suposem que un grup d’alumnes estd aprenent una segona
llengua. Ho fan amb un sistema audiovisual provadament
eficag¢. Tots estudien amb aquell procediment excepte un que
ho fa amb les tradicionals traduccions, diccionari en ma,
i1 escassa conversacid. La hipotética desavantatge d’aquest
alumne a final de curs el pot situar en un nivell
d’aprenentatge equiparable o inferior al dels companys més
retrassats del grup. Perd en l’explicacidé d’aquest retard
de ben segur que ens guardariem tant de pensar en
hipotétiques dificultats maduratives de 1’alumne en giliestid,
com de comparar el seu rendiment amb el dels que, tot i
havent seguit el procediment d’aprenentage més efectiu,
presentessin un retard equivalent. Entendriem, amb prudent
criteri, que aquest alumne s’ha hagut d’adaptar a unes
condicions "formals" d’aprenentatge diferents, que no

permeten l’esmentada comparacid.

L’efecte de determinats déficits en 1l’aprenentage
presenta algunes similituds amb el supdsit anterior:
determinats desfassaments evolutius, especialment davant
déficits sensorials, tenen més a veure amb les propies
dificultats "formals" d’entendre i resoldre determinades
situacions que amb un pretés retard maduratiu, en sentit
estricte.

Un excel.lent exemple d’aixo, pel que fa al retard amb
el que els infants cecs comencen a interessar-se per abastar
els objectes, el trobem en 1l’estudi amb el qual Bower (citat
a Lewis, Op.Cit.: 34) ens mostrava que el nen amb visié
tampoc cerca amb la md la joguina sonora dins la cambra
fosca quan, en canvi, és capag¢ de fer-ho per percepcid
visual. També Rosa (1981) i Ochaita (1986) varen comparar
les realitzacions d’alumnes cecs amb les produides per
alumnes vidents amb els ulls tapats, obtenint resultats
semblats. Els desfassaments en 1l’assoliment de fites
cognitives semblen respondre a l’acomodacidé del procés de
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desenvolupament de l’infant cec a l’opac entorn en el que
es mou quan el déficit visual és greu.

En l1l’ambit de la sordesa la dgliestié és més delicada
degut a la vinculacidé entre llenguatge i desenvolupament
cognitiu. Aix® no obstant, les fortes contradiccions entre
els resultats dels estudis adrecats al desenvolupament
cognitiu d’aguests infants semblen explicar-se en part a
partir de la preséncia d‘un desajust formal en la seva

evolucidé, que no sempre s’ha tingut en compte.

Cap de les investigacions incloses en la bibliografia
revisada per confeccionar aquest capitol ens autoritza a
desmentir l’ajustada afirmacié amb la gque Furth (1966)
concloia el seu extens i acurat treball:

Com a resultat directe de la incompeténcia lingliistica, els
sords fracassen o tenen rendiments dolents en tasques que
sén especificament verbals o en algunes tasques no verbals
per a les que els habits lingiiistics proporcionen una

avantatge directa.

Furth, H.G., 1981: 236.

Efectivament, l’ample ventall d’estudis realitzats a
l’efecte ens proporciona dades que senyalen insistentment
l’existéncia de retards en l’assoliment del gque hom
considera habitualment manifestacions evolutives
d’intel.ligéncia entre la poblacidé sorda. Coincideixen, en
aquest sentit, tant els estudis fets des d’una perspectiva
descriptiva, com serien els estudis basats en la psicologia
genética (Oleron i Herren,1961; Blank,1974; Furth,b1966;
1973; Schwam,1980; Marchesi,1987), com els orientats en una
perspectiva més métrica, a partir de la constatacidé del
nivell intel.lectual (vegeu-ne una sintesi a Herren, 1982).
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Perd pel que fa a la descripcid i quantificacid dels
retards detectats, els resultats obtinguts presenten una
gran heterogeneitat, com mostren 1les revisions fetes
posteriorment. Una d’aquestes revisions (Lewis, 1987)
resulta molt aclaridora per a 1l’explicacié d’aquestes
diferéncies. L‘’autora cita els treballs de Donadlson per
mostrar la importancia dels aspectes formals de les tasques
amb les que es mesura el desenvolupament de 1l’infant:

La manera com la tasca és presentada i les qgiiestions sén
redactades és crucial. En els experiments que ens informen
de retrassos en l’assoliment d’habilitats de conservacid,
les tasques eren presentades de diferents formes. Aixd
podria explicar algunes discrepiancies gobre la magnitud del
retard. Afegirem que sembla prou probable que la comprensid
entre els infants sords del que se’ls demana sigui
inferior a la dels oients en la mateixa situacié. A més, la
comprensié també pot ser millor en uns experiments que en
d’altres.

Lewis, 1987: 67-68.

L’exemple amb el gque Lewis complementa 1la seva
explicacié é&s forga aclaridor. Es refereix 1l’autora a
l’experiment de Schwam (1980) en qué plantejava a un grup
de nens sords, coneixedors del llenguatge signat, i un altre
d’oients, que el desconeixien, la qgliestié de la quantitat
de 1liquid en dos recipients. En ambddés casos ho feia
utilitzant en primer lloc i de manera exclussiva els gestos
del llenguatge america signat (ASL), que indica la paraula
menys col.locant les dues mans paral.lelament horitzontals
i fent un moviment de dalt a baix amb la que estd al damunt,
i el signe més amb l’alternativa i concéntrica unid i
separacid dels dits extesos d’una sola ma.

Per aquest procediment, la pregunta d’en quin recipient
hi havia menys aigua era contestada correctament per ambdés
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grups, perd ambddés seguien triant el mateix recipient quan
se’ls demanava en ASL pel que en tenia més.. Preguntats
verbalment, els infants oients no dubtaven en senyalar el
recipient més plé. Schwam dubtava raonablement que el
problema fos de conceptualitzacidé i que els infants sords,
en conseqiidncia, no tinguessin assolit el nivell més
elemental del concepte de guantitat wvinculat a 1la
contraposicidé de més-menys (Schwam,1980: 260). L’explicacid
més factible dels resultats obtinguts tenia molt a veure amb
les prdpies caracteristiques dels signes més i menys en
1/ASL i amb el context del seu Gs. Efectivament, el signe
que es refereix al terme menys té una clara vincul.lacid amb
el nivell visual del liquid i no es presta a confusié. En
canvi, el que representa el més, que d’altra banda és un
dels que primer aprenen els infants, no fa cap referéncia
al nivell i s’utilitza en contextos de mancanga, precisament
per demanar-ne més. Es el que utilitza, per exemple, el nen
per adregar-se a la persona que l’estad servint quan observa
que al seu vas hi ha menys refresc que en el dels seus

companys.

Al meu entendre aquest fet, que pot semblar anecdétic,
contribueix a discutir alguns principis importants per a
1’estudi del desenvolupament cognitiu dels infants sords.
Com apuntava Lewis abans: tasques d’estructura i complexitat
similar poden ser resoltes de manera diferent pels infants,
no sols en funcidé de la seva capacitat mental, sind també
en funcidé de la familiaritat de 1’/infant amb la manera com
es presenten.

Sembla prudent, doncs, no equiparar aquestes
manifestacions de retard amb les que es deriven
d’auténtiques mancances en el procés de maduracidé de
l’infant. En sentit estricte, el primer no 1l’hem de
considerar com a tal, essent més adequat parlar de desajust
formal. Entre altres coses aixd esdevé necessari per les
diferents estratégies educatives que es requereixen en un
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i altre cas. En els supdsits de desajust formal aquestes
descansaran en gran mesura en els procediments i mitjans que
facilitin salvar el déficit o la caréncia sensorial de
l’infant i permetin la seva estimulacié. En el supdsit
d’auténtic retard, l’estimulacidé haura de ser forgosament
més global i estara fortament condicionada pel nivell

maduratiu assolit.

Retard.

Reservarem, doncs, la nocié de retard per quan el
desfassament evolutiu no s’expliqui sols per les condicions
de realitzacid de les tasques que ens permeten apreciar-lo
i puguem intuir la preséncia de dificultats maduratives. Tot
i que hem vist abans que part dels retards apreciats com a
conseqiiéncia de déficits sensorials poden ser entesos com
desajustos formals, també podrem apreciar l’existéncia de
retards maduratius, especialment en 1l’evolucidé de 1l’infant

sord.

En aquests infants, les primeres manifestacions de
retard en 1’evolucié del llenguatge les podriem entendre com
desajustos formals, per la seva explicacid directa a través
de la manca d’audicidé. Perd com sigui que 1l’evolucié del
llenguatge té fortes implicacions en 1la resta del
desenvolupament, especialment en 1’ambit del desenvolupament
cognitiu, ben aviat les dificultats de 1l’infant sord no
serien compensables només proporcionant o substituint
l’audicié. Aixd resulta obvi quan comparem les sordeses pre-
locutives amb 1les post-locutives: ni en les edats més
avangcades es podrien equiparar 1les conseqiiéncies d’una
sordesa de naixement amb les d’una produida als 5 o 6 anys,
per més que en ambddés casos hi hagi un mateix grau de pérdua

auditiva.
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Actualment la majoria d’investigadors coincideixen en
qué l’evolucid cognitiva dels infants sords pot seguir un
ritme equiparable al dels oients, i que disposen d’un nivell
intel.lectual semblant. En canvi, és dificil evitar un
desfassament temporal en 1l’adquisicié d’habilitats que
impliquen operacions ldgiques complexes i especialment per
a les formes de pensament hipotétic-deductiu. I aixd no
implica un simple problema d’adaptacid a les
caracteristiques formals d’aquests "problemes", compensable
per la substitucid dels canals de comunicacid, sindé que
respdn a una auténtica limitacié madurativa derivada de la

manca de llenguatge.

Per no hipervalorar les consequéncies que la manca
d’audicidé té en el pensament de l’infant és bo tenir molt
en compte l’apreciacié que formula Furth com aconsequéncia
del seu extens treball experimental:

"El pensament &s un sistema intern, un ordre jerarquic
d’interaccid amb el mén dins de la persona. El sistema
simbdlic reflecteix i en certa manera expressa agquesta
organitzacié interna. Aixd no obstant, l'organitzacié
interna de la intel.ligéncia no depén del llenguatge siné
que, al contrari, la comprensié i 1’Gs del llenguatge depén
de l’estructura de la intel.ligéncia."®

Furth, 1981: 237.

Aixd0 no obstant, 1les dificultats en el procés
d’elaboracid del llenguatge tenen unes repercusions evidents
en el desenvolupament de l’infant sord. Marchesi (1990) en
senyala les més rellevants pel que fa al desenvolupament
cognitiu.

En primer terme les limitacions apreciades en el
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desenvolupament del joc simbdlic, que en aquells infants es
déna amb cert retard i amb menor amplitud i diversitat en
el joc. En segon terme les dificultats apreciades en la
capacitat d’anticipar situacions, d’autorregulacié i
planificacié de la conducta. En tercer terme les dificultats
derivades de la menor quantitat d’/informacié a la que tenen
abast, degut al fet que gran part d’aquella es transmet per
medis de comunicacid oral: dialeg, TV, etc. En quart terme
les dificultats en el processament de la informacid quan
encara no han abastat 1’estructura lingiliistica, degut a la
utilitzacié6 de codis diferents per a representar-se-la

mentalment.

He remarcat amb cursiva la segona i 1la quarta
apreciacidé de Marchesi perqué, al meu entendre, sén les que
més ens permeten valorar 1l1l’auténtic abast del retard

maduratiu en aquests infants.

Sembla clar, doncs, que les dificultats en
l’estructuracié del llenguatge fan que, almenys les sordeses
greus i pre-locutives, comportin quelcom més que un simple
desajust formal en l’evolucié de 1’infant. En aquests casos
podrem apreciar també 1la preséncia d’un retard en el
desenvolupament. ¢Es tracta, perd, d’un retard maduratiu de
caracteristiques equiparables al que podrem apreciar també

en 1l’andlisi de la deficiéncia mental?

Tot i la interdependéncia dels diferents ambits de
desenvolupament de la persona, el retard derivat de
deficiéncies sensorials el podem percebre com un retard
acotat en l’esfera verbal i en les tasques que impliquen
habilitats 1lingliistiques. Malgrat 1la preséncia, dins
d’aquestes arees de desenvolupament i en aspectes molt
parcials, de certes similituds entre ambdiles formes de
retard, l’origen d’una i l’altra i 1l’acotacié de qué
parlavem ens impedeix establir un paral.lelisme.
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De fet, en l’apreciacid del retard podem considerar dos
parametres complementaris. D’una banda la seva significacié,
considerant la magnitud del desfassament entre el moment en
qué la persona en qliestié assoleix determinades fites i
aquell en el que ho fa la majoria de la poblacibé. L’altre
parametre serd 1l’abast del propi retard, és a dir, la mesura
en qué afecta la globalitat del desenvolupament.

En parlar de la deficiéncia mental ens referim a un
retard que com a caracteristica principal té 1la seva
extensidé als diferents a&mbits de desenvolupament i que, en
segon terme, també podem caracteritzar pel grau de
desenvolupament evolutiu que comporta. Perd per parlar, amb
propietat, de retard hem d’entendre que 1l/’infant segueix un
procés de desenvolupament semblant al de la resta de 1la
poblacié i que la principal diferéncia rau en el ritme
maduratiu: ¢es donen aquestes condicions en la deficiéncia

mental?

Els coneixements de la deficiéncia mental amb qué
operem avui ens permeten constatar la preséncia d’etiologies
o causes molt diferents: des d’encefalopaties de diferent
origen, anomalies metabdliques, cromosdémiques.., fins a
deprivacions d’estimulacié provocades per entorns
extremadament carencials. Aixd no obstant hi ha uns trets
caracteritzadors de la deficiéncia mental que avui sén

generalment admesos:

-Que el desenvolupament intel.lectual de 1l’infant amb
deficiéncia mental presenta un retard en relacié al que no
n’esta afectat, amb algunes caracteristiques propies com la
viscositat de pensament i l’allargament dels periodes
intermitjos en 1l’assoliment dels diferents estadis del
desenvolupament cognitiu (Inhelder,1971).

-Que les manifestacions de deficiéncia mental es donen,
encara que d’una manera sovint 'asincrdnica, en totes 1les
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esferes de produccidé i relacidé de la persona afectada. Aixi
no coneixem persones amb deficiéncia mental que despuntin
en l’ambit motor o artistic, per posar dos exemples ben
diferents, i que en canvi siguin clarement deficitaries en
les tasques que requereixen de la lectura i el calcul..

-El tercer tret al que faré referéncia potser és el que
té més implicacions educatives: el grau de deficiéncia
mental de la persona afectada no és estdtic en el sentit
d’inamovible. E1 seu CI no manté la constancia habitual!®
entre la resta de la poblacidé (Lambert, 1987: 107-15).

Aquests trets caracteritzen el desenvolupament dels
infants amb deficiéncia mental,'perb no impliquen que es
tracti d’un procés diferent quant a la seqilidncia d’estadis
assolits progressivament i als procediments pels que s’hi
arriba. Sembla factible mantenir aquesta afirmacié, almenys
en les deficiéncies que no comporten l’estancament en les
fases evolutives més primerenques. Caracteristiques com
l’allargament dels periodes intermitjos o la viscositat del
pensament, no ens autoritzen a inferir patrons de
desenvolupament diferents als de la resta de la poblacid:
Que s’allargui un periode, ni gque sigui en 1la fase
intermitja que el separa del seglient, no suposa una
alteracid del patrd seguit. Que en l’assoliment d’una etapa
madurativa es donguin formes de pensament que semblen encara
arrelades en 1l’etapa anterior (viscositat) tampoc ho
comporta, i encara menys si pensem que entre la poblacid no
afectada aixd també es dbna, especialment quan l’etapa nova
estd recentment assolida o si, forgant una mica més
l’argument, parem atencidé als estudis que ens mostren la
situacidé inversa; quan en etapes determinades es donen
formes de pensament propies d’etapes posteriors en funciéd
de la familiaritat de l’infant amb la forma com 1li és

presentada la tasca.

Bra qual cosa tampoc implica immovilitat en el CI entre la poblacié no
afectada.
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D’altra banda, la manca de constancia en el manteniment
del nivell intel.lectual té& una explicacié aritmética
senzilla: si acceptem que l/’assoliment de fites cognitives
en la persona amb deficiéncia mental és més lent que en les
persones no afectades, i que el seu CI s’obté fonamentalment
a través de la divisié de l’edat mental per la cronoldgica,
estem descrivint un guebrat en el gual el denominador
augmentara a un ritme superior que el numerador, amb la qual
cosa el quocient tendird a ser cada vegada inferior, fins
al moment en qué hom considera acabada 1la fase de
desenvolupament de les funcions intel.lectuals essencials.
Hom ha pogut constatar que en les deficiéncies mentals menys
greus aquesta variabilitat, aquest cop en forma de
creixement de l’edat mental, es ddéna en deficients adults
fins als 30 o 35 anys, mentre que en les formes d’afectacid
més greus sembla estabilitzar-se abans (Lambert, 1987: 114).

Ara bé: ¢es tracta en tots els casos d’un simple
retard?, cles fites maduratives i els diferents
aprenentatges s’assoleixen sempre? Obviament la resposta no
pot ésser positiva, la qual cosa ens porta a considerar una
altra forma d’incidéncia de determinats trets personals en

l1’aprenentatge.

Inaccessibilitat.

Que determinats aprenentatges poden resultar
inaccessibles com a conseqiiéncia de certes caracteristiques
personals és quelcom obvi i que enh cap cas podem considerar
greu. Aixi l’edat o d’altres trets personals poden fer
inviable la pretensié de determinades fites d’aprenentatge
en tota pérsona. Perd quan aquesta inaccessibilitat afecta
aprenentatges essencials en el desenvolupament personal de
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l’/infant, en el cami d’assolir una vida adulta autdnoma i
integrada en el seu entorn, és quan la inaccessibilitat

adquireix connotacions greus.

Aixi, deixant de banda les debilitats més lleus en les
que sols el temps 1 1l’adequacié de 1les intervencions
educatives ens proporcionaran una idea clara del seu abast,
en referir-nos a la deficiéncia mental en sentit estricte,
no ens podem limitar a parlar de retard quan 1l’experiéncia
ens mostra, malgrat l’allargament del procés d’evolucid
senyalat en 1l’apartat anterior, la preséncia de certs limits

evolutius.

Des del punt de vista pedagdgic, 1la postura davant
aquesta evident constatacidé és molt complexa. D’una banda
la intervencidé educativa s’adreca directament a reduir
aquesta inaccessibilitat, que no podem considerar com una
conseqiiéncia estatica (en el sentit de no-modificable) del
deficit. D’altra banda, el realisme necessari per enfrontar
l’activitat educativa ens porta a tenir-la en compte per
evitar la pérdua initil d’energies en pretensions no
ajustades a les possibilitats de 1l’infant.

La complexitat d’aquest dilema pedagdgic es veu
incrementada pel fet que normalment la inaccessibilitat de
determinats aprenentatges i fites de desenvolupament sols
la podem fixar a posteriori. En la majoria de situacions
educatives en qué es dongui aquest dilema caldra, d’una
banda, ser molt prudents en 1la consideracidé de 1la
inaccessibilitat i, per tant, ambiciosos a 1l’hora de
plantejar les fites de desenvolupament. Perd alhora donar
el maxim de prioritat a la "viabilitat" i a 1/"aprofitament"”
actual i directe de 1les experiéncies educatives que
proporcionem a aquests infants, desconfiant de les que sols
es justificarien per hipotétics assoliments de fites a llarg

termini.
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En tots aquests apartats no he esmentat 1les
pertorbacions emocionals. Deixaré de banda les que no
alteren seriosament el procés de creixement de l’infant i
que en gran mesura podem entendre com alteracions derivades
de la interaccid entre l’infant i els estimols rebuts de
l’entorn. Malgrat el desenvolupament de les interpretacions
més enddgenes, les problemdtiques associades a l’ansietat,
la hiperactivitat, manifestacions fobiques, etc., les seguinm
entenent en gran mesura com alteracions reactives a
determinades condicions de desenvolupament. L’efecte
d’aquestes problematiques en el desenvolupament de 1’infant,
quan estan ben instaurades, pot adoptar una combinacid de

les diferents formes d’incidéncia que hem vist fins aqui.

Perd si ens centrem en les pertorbacions emocionals més
greus, com serien la psicosi i 1’autisme infantil, topem amb
serioses dificultats per entendre la seva incidéncia en el

desenvolupament i aprenentatge a través de les formes que

acabem d/’analitzar.

Per anar directament al nucli de la qgiiestié em centraré
en una de les afectacions més greus que poden pertorbar la
vida emocional de 1l1l’infant: 1l’autisme infantil. Per no
estendre’m en una enumeracidé exhaustiva del conjunt de
simptomes a partir dels quals es defineix l’autisme, em
limitaré als dos més especifics d’aquesta malaltia, admesos
per tots els investigadors: afecta el funcionament global
de la persona (perceptiu, motor, intel.lectual, emocional,
..) 1 es manifesta necessariament a través de conductes d’un
fort aillament i de manca de comunicacié.

Les explicacions d’aquest estat en 1’/infant sén moltes,
diferents i contradictdries sovint entre elles, en el sentit
d’incompatibles. Perd l’estat actual dels coneixements que
tenim de l’autisme infantil ens permet agrupar-les en dos
grans grups gue semblen explicar-lo per vies diferents, perd
de manera consistent; és a dir, les dues sbén capaces
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d’integrar la major part de 1les constatacions que 1la
investigacid experimental i clinica ens ha proporcionat des
que a la década dels anys quaranta el psiquiatra america Leo
Kanner describis la sindrome.

Sequint l’ordre cronoldgic d’aparicidé, senyalaré en
primer lloc les corrents que expliquen l’autisme infantil
a partir d’un cert paral.lelisme amb les psicosis de
1’/adult, com una pérdua de contacte amb la realitat, que en
1’/infant sera sovint una manca de possibilitats d’arribar
. a establir-lo, deguda a dificultats de relacionar-se amb
l’entorn que es donen en unes fases evolutives molt

primerenques.

Des d’aquest postul.lat es pot admetre fins i tot que
hi hagi unes bases organiques en forma de substracte
neuroldégic que predisposin 1l’infant a desenvolupar 1la
malaltia, perd la tendéncia més marcada entre els
investigadors que 1’han vingut sostenint és la d’identificar
experiéncies viscudes traumaticament per 1l/’infant en
periodes critics per a 1’establiment de vincles amb 1’entorn
(Bettelheim,1972; Mahler,1972; Brauner i Brauner,1981).

El segon intent consistent d’explicar 1’autisme
infantil se situa en parametres ben diferents, i en gran
mesura sorgeix com a resposta al mite de la intel.ligéncia
de l’infant autista. Efectivament, alguns autors emmarcats
en la corrent anterior havien potenciat 1la idea que
l’autisme infantil no comportava necessariament déficit
intel.lectual. Al situar 1les seves causes en el pla
emocional i relacional, 1’interés pels déficits en el
desenvolupament cognitiu d’aquells infants restava en un
segon pla i es sobrevaloraven sovint llurs possibilitats
intel.lectuals a partir de les sorprenents execucions que
molts d’ells mostraven en les proves psicométriques
adrecades a avaluar les seves habilitats sensoriomotores,
memdria immediata, seriacions, etc., i que els atorgaven CIs
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parcials sovint per damunt de la mitja de la poblacid.

D’altra banda, el fet gue els infants amb autisme no
acostumessin a presentar estigmes fisics i1 el que molts
fossin capagos d/articular amb correccidé formal una parla
basada en la repeticié de frases o can¢ons que havien sentit
anteriorment (ecoldlia), feia encara més verossimil 1la
creengca en una capacitat intel.lectual no manifestada en
altres ambits, perd existent.

L’estudi més minuciés de les possibilitats
d’aprenentatge de 1’/infant autista portava, alld no obstant,
a constatar greus déficits cognitius i gue la intensitat en
qué aquells es presentaven no permetia obviar el fet que,
com a minim, pertorbacié emocional i déficit cognitiu anaven
estretament juntes, fent dificil descartar la hipotesi que
es tractava d’efectes interdependents (vegeu la compilacid
de Wing i Everard, 1982; o els treballs de Wing, 1981 i
Garanto, 1984).

La investigacidé centrada en el desenvolupament i els
problemes cognitius de l’infant autista tirava per terra,
doncs, aquell mite i comportava gque des d’ambits ben
diferents (percepcidé, processament de 1la informacid,
desenvolupament lingiliistic, etc.) es posés de manifest que
les puntes de desenvolupament en arees en les que la funciéd
simbdlica no hi juga un paper determinant, no ens autoritzen
a pensar que 1l’autisme infantil no estigui estretament
lligat a nivells intelectuals gue, globalment considerats,
hem d’entendre com greument deficitaris.

Malgrat les dificultats en mesurar la intel.ligéncia
dels infants autistes, els estudis duts a terme ens permeten
constatar la preséncia d’uns nivells de desenvolupament que
hauriem d’incloure dins els limits de la deficiéncia mental.
Aixi Wing (1982) senyala com, a partir de l’estudi de 155
nens d’una mitja de 5-6 anys d’edat amb autisme dut a terme
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al Clinical Research Center for Early Childhood
Schizophrenia, obtenien un CI mig per sota de 68 en el 94%
dels nens examinats i per sota de 51 en un 75% d’ells!

Aquest estat de 1la qiliestié portd alguns autors a
desplagar el pes de l’explicacidé de l’autisme infantil cap
aquestes dificultats o deficiéncies, i a formular 1la
hipdtesi que fossin precisament elles les que originaven les
dificultats de comunicacié, l’aillament i en general els
diferents trets que observem en el comportament autista.

Amb aquestes paraules formula Hermelin la hipotesis
d’un trastorn central de cognicid, després de les
constatacions experimentals gque al seu entendre la

fonamenten:

"Aquesta patologia cognitiva sembla consistir en gran part
en una incapacitat per reduir la informacié mitjangant una
adequada extraccid dels trets fonamentals, com s8&n les
regles i redundancies. La deficiéncia d‘aquests processos
imposa unes pautes de conducta ben apreses, estereotipades
i restringides que esdevenen cada vegada més inadequades a
mesura que augmenta l’exigéncia d’uns codis complexos i
flexibles. Les arees del desenvolupament lingiliistic i
d’interaccibé social, al ser guiades per aquelles regles
complexes i flexibles, 86n les. que més evidencien 1la
deficiéncia cognitiva del nen autista."

B. Hermelin, 1982: 188.

Independentment de l’explicacid que hi donem, no sembla
viable entendre gque la principal incidéncia de les
pertorbacions derivades de l’autisme en el desenvolupament
infantil sigui el retard en 1l’aparicié de 1les fites
successives amb qué es posa de manifest. Es per aixd que ens
veiem obligats a plantejar una altra forma d’incidéncia, per
bé que amb un caire molt més hipotétic que les anteriors.
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Desajust estructural.

Per contraposicidé a 1l’anterior nocidé de desajust
formal, entendrem per estructural el desajust que altera,
en la seva esséncia, els patrons de desenvolupament. En
aquest darrer suposit el desenvolupament es presenta en una
seqiiéncia que no segueix els patrons que ens permeten
explicar-lo en la resta de la poblacié. El1 caracter
hipotétic del desajust estructural es deriva de 1la
dificultat d’explicar el desenvolupament en aquestes
circumstancies, la qual cosa no ens permet excloure la
possibilitat que un major coneixement d’aquell ens permetés

donar-hi una explicacié diferent.

Aixi resulta dificil constestar 1l’/apreciacié de Brauner
i Brauner entorn a 1l’aparent manca de 1logica en el
desenvolupament de 1’infant autista:

"La progressié de lo simple a lo complexe, del més facil al
més dificil no é&s eficag en el seu aprenentatge. Aquests
nens presenten transtorns de conducta, "negativisme",
desinterés aparent, i també incapacitats i incomprensions
totals. Mé&s tard, de sobte, brolla una flamarada d'interés,
i un nen profundament autistic que no ens havia mirat ni
escoltat mai aconsegueix dur a terme, sense preparacid
prévia aparent, una gesta propia d’'edats molt més
avangades. Sota l‘efecte d’una emocié semblen transformats,
perd després tot torna a desapareixer com per encanteri.
Res no &s ldgic en l’evolucié del seu pensament.

Aixd no obstant, hi ha factors que intervenen sempre i que
s6n d‘ordre emocional. L‘afecte per una educadora
aconsegueix de fer miracles, i l’inseriment en un grup de
nens pot movilitzar sobtadament un nen tancat en si
mateix."

A. i F. Brauner, 1981. Pp. 135-136.
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Amb independéncia de la postura explicativa adoptada,
el desenvolupament d’aquells infants resulta en gran mesura
incomprensible a partir de les pautes amb qué expliquem
normalment el desenvolupament infatil, encara que aixd diu
més de la nostra ignorancia gque del desenvolupament
d’aquells infants. Per aixd esdevé dificil explicar tant els
seus progressos com els sobtats bloqueigs o retrocessos amb
els que topem en el treball amb aquests infants, encara que
convinguem amb Riviere (1990) que pugui existir una profunda
ldgica evolutiva al darrera dels déficits detectats. En
aquest sentit, en parlar de desajust estructural no
suggereixo que el desenvolupament d’agquests infants sigui
un desenvolupament absurd. En contraposicidé amb el que passa
en la deficiéncia mental, en aquest cas es tracta d’un
desenvolupament caracteritzat pricipalment per la
disarmonia, tant entre les diferents &arees evolutives com

en la seva seqiienciacidé global.

Al marge d’altres consideracions, tot 1l’anterior té
importants conseqiiéncies educatives en l’apreciacidé de les
necessitats educatives d’aquests infants. Al meu entendre,
la més important és el caridcter secundari d’aquelles. Per
 damunt dels enfocaments educatius que podem dur a terme quan
intentem ajudar l1l’/infant amb deficiéncia a superar el que
enteniem com desajustos formals i retards, o compensar la
manca d’accessibilitat a determinats nivells d’aprenentatge,
en aquest cas ens trobem davant el que sembla una dificultat
de l’infant en construir el seu propi jo, a partir del qual
accedir a l’altre, la qual cosa ens hauria de fer pensar més
en un estat de malaltia que en el concepte de déficit, per
la qual cosa les prioritats han d’estar centrades en 1’ambit

terapéutic.

La reflexié anterior no treu gque 1la intervenciéd
educativa i el contacte social gque comporta puguin ser
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elements terapéutics de primera magnitud. Perd no des del
punt de vista formal amb el que habitualment s’entén la
intervencié educativa com a procediment pel qual 1/individu
assoleix coneixements de 1l’entorn i habilitats per
interactuar-hi. L‘adequacidé del curriculum, tan plena de
sentit en altres circumstancies, en l’atencid d’aquests
infants n’estd mancada. En primera instancia les necessitats
de 1l’infant autista no se situen en aquests ambits en els
que sovint es cau en el simple ensinistrament derivat
d’actuacions educatives que no s’adrecen al nucli de la seva
problemdtica. Al contrari, les seves necessitats semblen
ubicar-se en 1’ambit de l’assoliment de la propia identitat,

en el sentit més primari del terme.

2.3. LA FUNCIO DE L’ESCOLA.

Les consideracions de l/apartat anterior ens permeten
delimitar la incidéncia del déficit en dos sentits. D’una
banda el seu abast que, en moltes ocasions, é&s més limitat
del que hom sol pensar, la qual cosa permet precisar amb més
' propietat les expectatives de 1’activitat educativa adregada
a aquests infants. Pero d’altra banda també ens forga a
entendre la situacidé d’un grup d’infants, que no per reduit
mereix menys consideracid, per els que les necessitats
educatives esdevenen quelcom secundari. Obviament es tracta
dels infants amb afectacions més greus, que pertorben
sériament la génesi del seu procés de creixement personal.

Ja he senyalat abans que també per a aquests darrers
pot resultar beneficidés el contacte social que es desprén
de la integracibé en contextos normalitzats, perd sempre que
aixd no suposi desatendre 1les seves necessitats més
prioritaries, que s’ubiquen en l’ambit terapéutic. Al llarg

82



d’aquest treball ens ocuparem de l’atencidé educativa
d’infants amb nivells d’afectacidé menys greus, que poden
beneficiar-se de diferents formes d’adequacié del curriculum
escolar, analitzant a la segona part diferents situacions
d’integracidé escolar que hem pogut seguir. Perd el nivell
d’afectacid dels nens i nenes que hem seguit ens forga a
precisar les limitacions d’un treball d’aquest tipus a
l’hora d’extrapolar-ne els resultats a la resta d’infants

amb deficiéncia.

En aquest punt cal tornar a parlar de handicap, donat
gue una important proporcidé de les dificultats que enfronta
1/infant deficient es deriven d’aquell més que del propi
déficit. D’aquesta manera, les dificultats presents en
1’evolucid de 1l’infant dins l’entorn familiar, escolar i
social sols poden ser enteses per complert prenent
consciéncia d’en guina mesura aquests entorns esdevenen
handicapants per ell. Aquesta infludncia pot ser molt
important i abastar mdltiples aspectes del desenvolupament
personal. Fins 1 tot en afectacions amb un caracter
eminenment enddgen, com seria el cas de la sindrome de Down,
podem apreciar pautes evolutives diferents en funcié de
l’entorn. Un clar exemple d’aixd el trobem en l’estudi de

caracter histdric-comparatiu mitjangcant el qual Kucera
- (1969) es va interessar per constatar l’edat en qué aprenien
a caminar aquests infants, separant les dades obtingudes
dels infants nascuts abans del 1955, de les que va obtenir
dels nascuts entre els anys 1955 i 1966. Els resultats
mostraven que els primers havien aprés a caminar a una
mitjana de 30 mesos d’edat, mentre que la mitja del segon
grup s’avangava als 22 mesos.

De la mateixa manera que' l’entorn pot esdevenir
handicapant també pot incorporar elements que ajudin a
reduir el handicap. La integracid escolar pot esdevenir una
estratégia en aquesta direccié quan é&s possible donar
resposta a les necessitats de 1’/infant en un context escolar
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més proper i normalitzat. Aixd requereix una progressiva
transformacié de l’escola en dues direccions: en la de
facilitar 1l’acolliment del déficit, amb el necessari
acondicionament fisic i organitzatiu de 1l’escola que permeti
acollir tots els infants amb independéncia de les
caracteristiques personals que els puguin diferenciar,
trencant aixi el caracter normatiu tradicional de l’escola
graduada per potenciar la seva organitzacidé basada en 1la
diversitat; i en la de dur a terme les transformacions
necessiries per facilitar la reduccié6 del handicap que
afecta aquells infants. Entre altres coses, aixd comporta
el repléntejament del curriculum i la posada en marxa de les
adequacions que facilitin una resposta personalitzada a les
necessitats de l’infant.

En aquest sentit la dotacidé de recursos, tant personals
com materials, esdevé un requisit inel.ludible per a l’éxit
dels programes d’integracié, per bé que 1la major part
d’aquestes dotacions no cal entendre-les com especifiques
per als infants amb deficiéncies doncs, com mostren
nombrosos treballs d’avaluacid de programes d’/integracid que
citaré en posteriors capitols, molts dels requeriments que
comporta la integracié escolar s’adrecen globalment i
inespecifica al funcionament i a l’activitat educativa dels

centres.

A partir del proper capitol comengcarem a analitzar les
possibilitats de 1l’escola per dur a terme aquesta
transformacié, centrats especialment en 1l’adequacidé del
curriculum i amb ell de 1l’activitat educativa com a resposta
a la diversitat de necessitats presents dins l’aula. Perd
abans convé fer algunes precisions que delimitin 1/abast del
concepte d’integracidé escolar i la percepcid del handicap
a partir de la gqual 1l’escola pot plantejar-se més
adequadament la seva funcibé en l’atencid de les necessitats

dels alumnes.
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La inteqracidé escolar com estratégia.

El present treball se centra en una perspectiva escolar
de la integracié, encara més acotada quan aquest enfocament
gira entorn de 1l’activitat dins l’aula. Aquest fet no ens
pot fer perdre de vista la perspectiva global que té
gqualsevol procés d’integracidé, al intervennir-hi d’una
manera molt interdependent diferents ambits socials. Els
resultats de la integracidé no es poden entendre a partir de
l’andlisi alllada d/’un sol d’aquests ambits. Aixi,
forgosament topem amb esculls insalvables si al costat d’un
auténtic enfocament integrador dins el marc escolar ens
trobem amb un entorn que no faciliti la continuitat d’aquest
procés; p.ex., greus dificultats d’integracidé en els ambits
de l’esplai o en el propi ambit familiar, degudes a 1la
inexisténcia de suport i orientacié a aquests nivells.

Dit aixd <cal entendre que el propi concepte
d/integracié té dues accepcions que és necessari
diferenciar. D’una banda la INTEGRACIO (en majGscules) com
a principi. Es tracta de l’accepcid més amplia del terme i
en la que s’aprecia més unanimitat: el dret de tota persona
a participar plenament en la societat a la qual pertany i,
per tant, a fruir d’una manera no discriminada de tots els
seus serveis. Aquest principi té unes repercusions obvies
en l’ambit educatiu: els infants també sén subjectes
d’aquest dret i aixd té implicacions directes en

l’escolaritat.

Perd quan parlem d’integracié escolar també ens referim
a una estratégia educativa, i aquesta seria 1la segona
accepcié del <concepte. La integracié escolar, com
estratégia, estd supeditada al principi d’integracié i
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esdevé un element per potenciar el desenvolupament i el
procés d’aprenentatge de 1’infant, coses que facilitaran la
seva auténtica integracié a @partir del progressiu
coneixement de la realitat que l’envolta i de l’assoliment
d’habilitats i aptituds per incidir-hi d’una manera activa.
Perd aixd® comporta que, a priori, les diferents formes que
pot adoptar la integracid escolar no puguin ser considerades
bones o dolentes sense més, sind en funcidé de 1les
possibilitats que ofereixen a l’infant en aquell procés.

En aquest sentit, el principi d’integracidé hauria de
contribuir a fer possible l’atencidé de tots els infants en
el seu entorn escolar més proper, perd aixd sempre que
estigui garantida 1l’evolucié de 1l’infant cap a formes
d’interaccié amb l’entorn cada vegada més integrades.

L’escola é&s una institucié mediadora. La seva propia
activitat va adregada a la integracibé social dels que en sén
els principals protagonistes, els alumnes. En conseqiiéncia
la integracié escolar no esdevé una finalitat per ella
mateixa, sindé un mitja per a la integracidé social. Podriem
concloure, doncs, amb dues consideracidéns basiques per
situar la integracid escolar com estratégia:

-la integracié social és una fita irrenunciable per a
tots els components de la comunitat, amb independéncia
dels seus limits i1 de 1les seves possibilitats de
desenvolupament; i

-la integracié escolar és una estratégia que sembla
adequada i convenient per facilitar la integracié
social. Perd com a estratégia que és sols disposa de
la bondat que 1i atorguen els seus resultats.
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Necessitats i provisions educatives.

Durant tot aquest capitol he procurat presentar el
déficit com un tret de la personalitat de 1’infant que, per
ell mateix, no la defineix. Es el conjunt de trets que 1la
conformen, tant els provinents de la dotacidé de base de
1’/individu com els que provenen del seu entorn, el que
configura el potencial de desenvolupament i aprenentatge de
l’infant i amb ell l’abast del handicap que limitara les

seves possibilitats.

Des d’aquesta perspectiva no té sentit una consideracid
de 1les necessitats educatives de 1l’infant basada en 1la
classificacid dels diferents déficits que poden entorpir el
seu procés educatiu. Tant des del punt de vista tedric en
el que ens movem, com des de la prdopa practica pedagdgica,
sabem que conéixer el tipus de deficiéncia i el grau en qué
es presenta en 1l/’infant no ens permet deduir 1l’abast de les
seves necessitats educatives. Alumnes amb un mateix grau de
deficiéncia mental o amb una pérdua auditiva o visual
semblant poden presentar necessitats educatives de caire
molt diferenciat en funcié d’una munnié de factors: la seva
propia histéria, l’entorn familiar i escolar, 1l’actitud
davant l’aprenentatge, la propia vivéncia del déficit,
l’existéncia o no de dificultats emocionals o problemes de
conducta associats, etc., en serien sols alguns exemples.

Resulta, doncs, de totes totes inel.ludible disposar
d’un procediment per avaluar les necessitats educatives
d’aquests infants que superi els tradicionals criteris
diagnéstics que s’adregaven a l’andlisi del déficit, per
anar a una analisi més global de 1les possibilitats

educatives de l1l’infant.
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En part, aguests nous criteris ja venien perfilats en
el mateix Informe Warnock al qual he al.ludit repetidament.
Efectivament, aquell informe entén 1les necessitats
educatives com el resultat de la tensidé existent entre les
possibilitats educatives de 1l’/infant i les fites formulades
en el curriculum escolar obligatori adregat a tota 1la
poblacid, superant 1les concepcions que es reduilen a
presentar aquelles necessitats com una caracteristica’
intrinseca de l’alumne en qgliestié. En conseqiiéncia, els
parametres per avaluar 1la intensitat o, millor dit,
l’especificitat amb qué es poden presentar aquelles
necessitats es fonamenten més en les provisions requerides
per assegurar l’atencidé de l’alumne que en la tipologia o
el grau del déficit.

Concretament, 1l1l’Informe Warnock parla de nou grans
formes de dotacid que poden ésser regquerides per atendre les

necessitats d’aquests alumnes:

"1l. Educacib a temps complert en una classe normal amb tota
1’ajuda i suport necessaris.

2. Educacib en una classe normal amb periodes d’assisténcia
a una classe o aula especial o de suport.

3. Educacidé en una aula o unitat especial amb periodes
d’assisténcia a l‘aula normal, amb plena participacié.

4. Educacié a temps complert en una aula o unitat especial amb
contacte social amb 1l‘escola.

5. Educacié en una escola especial amb algunes Aarees
compartides amb una escola normal propera.

6. Educacidé a temps complert en una escola especial amb
contacte social amb una escola normal.

7. Educaci6 a curt termini en hospitals i altres
establiments.

8. Educacié a llarg termini en hospitals i altres
establiments.

9. Educacidé a domicili."”

Warnock (1978). Cap. 6.11.
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Obviament es tracta d’un criteri organitzatiu amb el
qual es classifiquen formes d’organitzacidé de les provisions
educatives més que el tipus de necessitats dels infants.
L’apreciacié de les possibilitats d’escolaritzacibé estara
en funcidé de les seves caracteristiques personals, perd en
gran part també en funcidé de les possibilitats d’atenciéd
disponibles en el propi sistema eduatiu.

Quan ens preguntem pel tipus de necessitats educatives
presents en l’infant sembla convenient també, d’acord amb
l’exposat al llarg d’aquest capitol, no centrar-se en el
déficit. Des d’aquest punt de vista sembla adequada la
proposta de diferenciar entre tres grans menes de dotacidé
requerides davant la preséncia de necessitats educatives
especials, que ja he citat en el primer capitol:

"A. Dotacié de medis especials per a l’accés al curriculum,

mitjangant un equipament, wunes instal.lacions o uns
- recursos especials, la modificacié del medi fisic o unes

técniques d’ensenyament especialitzades;

B. Dotacié d’‘un curriculum especial o modificat;

C. Una particular atencié a l’estructura social i al clima

emocional en els que es du a terme l’activitat educativa.”

Id. Ccap. 3.19.

Aquesta darrera classificacidé es fonamenta en una
concepcid diferencial quant a les necessitats dels infants.
Aixi podem entendre que s’ubicarien dins el primer supdsit
(A) aquells infants que per dificultats, especialment
d’ordre sensorial o motor, perd també altres dificultats
especifiques d’aprenentatge, requereixen una modificaciéd
dels aspectes procedimentals del curriculum. En altres
paraules, es troben en condicions de seguir el mateix
curriculum que els seus companys perd necessiten una revisié
i adequacié dels procediments per accedir-hi. En canvi, dins
el segon supdsit (B) es trobarien els infants que per
diferents motius, perd especialment déficits maduratius
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importants, no es troben en condicions de seguir ni
d’aprofitar el mateix curriculum i necessiten 1l’adequacié
d’aquell, no sols quant als procediments d’accés, siné a
partir del replantejament dels propis objectius i
continguts. Finalment ens trobariem amb la situacid dels
infants amb dificultats estretament vinculades a 1les
condicions de l’entorn, que regquereixen una atencid no tant
centrada en els aspectes curriculars com amb la intervencid
directe en medi on es desenvolupen (C). El1 curriculum
adaptat per aquests infants comportard sovint el
replantejament de les prioritats formulades en el curriculum
general, perd la tasca principal d/’intervencié educativa es
centrara en 1l’ambient d’/aprenentatge i en les possibilitats
de modificacid de les condicions de l’entorn.

Hom podria entendre en aquestes darreres consideracions
una forma eufemistica de seguir centrant-nos en els
diferents déficits, i de fet aquest és un perill que segueix
existint, malgrat haguem esmentat que es tracta d’una
concepcidé diferent. Efectivament, en aquest cas podriem
seguir pensant gue reservem el grup A per a les deficiéncies
motores i sensorials; el grup B per a la deficiéncia mental;

i una combinacidé dels grups B i C per a les problematiques
emocionals i les d/’origen psico-social.

Mentre mantinguem una percepcié de 1l’infant centrada
en l’hipervaloracidé del déficit caurem en aquest parany, per
més que canvii la terminologia. Perd l’Gs d’aquesta té una
intencié molt diferent: 1la d’avaluar globalment les
possibilitats de 1’infant, tenint en compte la preséncia i
incidéncia del déficit, pero sense considerar-1la
necessariament determinant de les seves necessitats. Des
d’aquest punt de vista els tipus de necessitats a que ens
referiem en els tres apartats anteriors no sén excloents
sind que, al contrari, han d’ésser ponderats en l’apreciacié
de la situacié de 1l’infant i en funcié del conjunt de
caracteristiques personals i ambientals presents.
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Arribats a aquest punt podem convenir que la preséncia
del deficit pot incidir de diferents formes en el
desenvolupament i aprenentatge de 1l’infant. En 1l’andlisi
diferenciada d’aquelles formes apreciavem dos fets que, al
meu entendre, sén extraordindriament significatius. E1l
primer, gque en molts casos la incidéncia directa del
déficit, en sentit estricte, sovint és meys notable del que
hom sol pensar i que la mesura en qué aquest déficit pot
esdevenir un handicap en el procés de desenvolupament i
aprenentatge depén de molts factors que depassen 1l’ambit
estrictament personal. El segon, complementari de
l’anterior, és que l’avaluacid de les necessitats educatives
de 1’infant comporta a l’ensems la consideracid de les seves
caracteristiques personals i la de les provisions educatives
disponibles en el seu entorn, doncs aquelles necessitats no
poden ser considerades en abstracte siné a partir del

context en qué es donen.

L’andlisi de 1les formes d’incidéncia també ens ha
permés entendre el caire educatiu de 1les necessitats
d’aquests infants, que sols he posat en dubte en un
percentatge molt redult d’ells: aquells per als que he
argumentat la hipdotesi de desajust estructural en el
‘desenvolupament. Amb aixd no descartava la possibilitat o
conveniéncia del contacte social i de certs nivells
d’integraci6, perd, a 1l/inrevés del plantejat en les altres
situacions en les que aquests dos factors constitueixen els
mitjans adequats per estimular el desenvolupament dels
infants, en aquestes darreres suggereixo gque tenen un
cardacter absolutament subsidiari.

Des d’aquesta perspectiva, ‘1l’escola té un paper de
primer ordre a l’hora de donar resposta a les necessitats
educatives que presenten els infants amb deficiéncies. La
integracié escolar sembla una estratégia adequada per
facilitar el desenvolupament que porti l/’infant a una vida
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adulta integrada en el seu medi i a a l’ensems autdnoma.
Perd aixd sols es possible si l’escola perd el caracter
fortament normatiu i selectiu que l’ha caracteritzat durant
molts decenis i pren o reprén la funcidé de promoure
1’auténtic desenvolupament dels alumnes, i d’una manera
especial el d’aquells que hi tenen més dificultats. Es aixd
possible a partir de la situacid de les nostres institucions
escolars actuals? S’ha pogut avangar amb experiéncies
concretes en aquesta direccié? Quins sdén els canvis
necessaris per aconseguir una escola capa¢ de treballar a
partir de la diversitat dels alumnes?

La resposta a les qiiestions anteriors requereix una
andlisi detinguda de 1l’actual situacié educativa, de les
possibilitats que ens ofereix en 1l’ambit de 1l’atencidé
d’aquells alumnes i de les necessitats de transformar-la i
d’assajar nous procediments. Encara que amb menys extensid
de la que, de ben segur, mereixerien aquests plantejaments,

ens ocuparem d’ells en el segilient capitol.
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3. DESENVOLUPAMENT I APRENENTATGE A L’ESCOLA.

En el primer capitol d’aquest treball véiem com
l’escola trencava el paradigma de la homogeneitat forgada
per la realitat de les necessitats educatives, a vegades
molt especifiques i diferenciades, dels alumnes. Alhora
~analitzavem agquest concepte, apreciant que suposava també
una concepcidé diferent de la forma que havia d’adoptar
1’atencié educativa dels infants amb deficiéncies.

En el capitol segon ens ocupavem dels conceptes de
déficit i handicap i de 1la seva incidéncia en el
desenvolupament i aprenentatge de 1’infant, qiliestionant-nos
alhora pel caire educatiu de les seves necessitats. En
aquell capitol aprecia\iem que el déficit no era 1l’Gnic
element a considerar en l’apreciacid® de les NE del nen o
nena. Sovint ni tan sols constituia 1l’element més
determinant, doncs l’ajust de les intervencions educatives
de 1l’entorn a les caracteristiques de 1l’infant podia
determinar, en major mesura, 1l’abast de 1les seves
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necessitats i de les seves limitacions. I en darrer terme
forulavem unes breus consideracions entorn de la manera
d’entendre les necessitats educatives d’aquests infants,
apuntant ja 1les formes amb qué 1l’escola pot donar-hi

resposta.

En aquest capitol plantejaré fins a quin punt 1l’escola,
1’/institucié escolar, estd en condicions d’oferir una
intervencié adequada per afavorir el desenvolupament dels
alumnes, especialment quan aquests presenten NEE, i quines
sén les formes en qué pot proporcionar-la. Perd no ho faré
en abstracte sind a partir de 1’analisi de les possibilitats
que ens ofereix 1l’actual curriculum escolar, sorgit del
procés de reforma de l’ensenyament que estem vivint.

Per procedir a l’esmentada andlisi caldra, en primer
terme, precisar el concepte de curriculum en el dque
fonamentaré les reflexions que aniran sorgint. En fer-ho
caldra prevenir-nos de la dificultat de proporcionar avui
una definicié de curriculum sobre la qual suposar 1l’acord
de tots els especialistes en el tema. Es per aixd que
utilitzaré una definicidé amplia o comprehensiva, que aniré
acotant en les posteriors referéncies a models curriculars

concrets.

Amb aquesta finalitat sembla Gtil la definicié que ens
proporciona Stenhouse (1984: 29):

"Un curriculum és una temptativa per comunicar els
principis i trets essencials d‘un propdsit educatiu, de
manera que resti obert a la discussié critica i pugui é&sser
traslladat efectivament a la practica."

Perd convé precisar una mica més aquesta accepcié tan
genérica per copsar l’abast del curriculum en el context de
l’activitat escolar. Ho farem, altra vegada, amb paraules
del mateix autor:
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"Un curriculum és el mitja amb el que es fa piblicament
disponible l’experiéncia consistent en intentar posar en
practica una proposta educativa. Implica no solament
contingut, sindé també& métode i, en la seva aplicacid més
dmplia, té en compte el problema de la seva realitzacié en
les institucions del sistema educatiu."”

Id., pag.30.

Es obvi que aquesta accepcid, a més de ser amplia,
prima els aspectes comunicatius i de reflexidé entorn de la
propia practica educativa que es deriven de la posada en
practica d’una proposta curricular, la qual cosa comporta
ja el decantament cap a un determinat model curricular. Perd
com sigui que no és la intencid d’aquest capitol procedir
a una analisi dels diferents models curriculars possibles
a l’escola i, amb ells, de les diferents concepcions del
curriculum, no destinarem més temps a aquests aspectes
conceptuals, esperant gque en els segiients punts quedi
suficientment justificada 1l’opcidé per 1l1l’accepcid que tan
breument acabo de presentar.

D’acord amb 1l’accepcié adoptada, 1l’analisi del
curriculum comporta la consideracidé dels seus aspectes més
normatius, com serien 1la formulacié de finalitats i
continguts, perd també l’andlisi de la seva aplicacidé en la
realitat educativa en qué aquests s’apliqgen. Es interessant
combinar ambdés tipus d’andlisi per esbrinar quin enfocament
es dbna, des de la perspectiva curricular, a l’atencid de
les NEE dels alumnes.
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3.1. EL PUNT DE PARTIDA.

En 1’anidlisi de les possibilitats d’atencié als alumnes
amb NEE que es desprenen de 1’actual plantejament curricular
no podem obviar la referéncia al seu punt de partida, és a
dir, al curriculum que ve a substituir i a la situacié
escolar actual, molt especialment en tot el que afecta a
1’atencié d’aquells alumnes.

En primer terme cal destacar que fins ara el nostre
sistema escolar s’ha fonamentat en propostes curriculars
tancades (Benedito, 1989). Amb aquest terme hom fa
referéncia al grau de precisié amb qué l’activitat educativa
és regulada per diferents instancies, especialment les
administratives. Des d’aquest punt de vista hem de convenir
qgue els curriculums vigents fins a l1l’actualitat formulaven
unes propostes, especialment pel que fa als objectius i
continguts de 1l’ensenyament, gque arribaven a 1la seva
ordenacid per nivells i, en molts casos, a la seqglienciacid
dins cada nivell en forma de temaris o conjunts seqiienciats
d’unitats didactiques.

Cal precisar, perd, que aquest elevat nivell de
concrecié es donava en moltes ocasions (i afortunadament!)
més sobre el paper que no pas en la practica educativa de
les escoles. Aixi no eren poques les que a través de la seva
propia organitzacié i a partir de 1les necessitats
especifiques del centre, flexibilitzaven de tal manera el
curriculum oficial que dificilment s’hi podia reconéixer a
partir de 1l’andlisi de l’activitat educativa que s’hi duia
a terme. En qualsevol cas, des de la perspectiva legal, i
també des de la perspectiva practica si atenem al conjunt
del sistema escolar, el funcionament del sistema educatiu
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es basava en un curriculum tancat, altament prescriptiu i
que tendia a la homogeneitzacié de 1l’activitat de les

escoles.

Pel que féia a 1l’atencié de les NEE, cal tenir en
compte que aquell curriculum sorgia en el marc d’un sistema
educatiu basat en la homogeneitat i que, en conseqiiéncia,
preveia cirqiiits d’escolaritat paral.lels. Com hem vist en
el primer capitol, podriem concloure de manera sintética que
es tendia més a la provisié de serveis especifics (quan
existien) per als alumnes amb dificultats d’aprenentatge i
desenvolupament, que a replantejar-se les possibilitats de
l’escola en l’atencidé de les NE que se’n derivaven.

- No és fins els anys setanta quan es comenga a percebre
la possibilitat d’atendre 1les importants dificultats
d’aprenentatge presents en una considerable part de 1la
poblacié escolar i alhora les originades per deficiéncies
intel.lectuals no greus, dins el propi sistema educatiu
ordinari. La Ley General de Educacién y Financiacidén de la
Reforma Educativa del 4 d’agost de 1970 preveia, per primera
vegada, la creacié de les Aules d’Educacid Especial. Es
tractava d’/una mesura encara molt timida i que en absolut
no trencava la rigida homogeneitat a la que ens hem referit
‘en qualificar el curriculum escolar. Dos fets ens autoritzen
a formular aquesta afirmacidé: en primer terme la restrictiva
referéncia als alumnes que se’n podien beneficiar
(deficientes leves, cuando sea posible..) i en segon lloc,
i sobretot, el caracter tancat de les aules, en les que
s’acollien grups d’alumnes a temps complert, també
anomenades aules d’atencidé permanent.

Queda poc clar a partir de quin moment les aules d’EE
comencen a organitzar-se en la seva configuracié actual, com
a aules obertes amb funcions bdsicament de suport als
alumnes amb dificultats en la seva escolaritat i no com a
cirqliits paral.les d’escolaritzacié. En qualsevol cas, des
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de la perspectiva de la normativa legal aixd no es regula
fins l’elaboracidé del Plan Nacional de Educacidén Especial
l’any 1980, que establia els principis basics per a 1la
integracié escolar als que ens referirem més endavant. El
Pla preveia les diferents possibilitats d’organitzacié de
les aules d’EE a partir de les formes que podia adoptar 1la
integracidé escolar dels alumnes amb NEE. D’aquesta manera
s’esmentava la tasca d’assessorament i de treball conjunt
del professor de 1’AEE amb el professor-tutor en els
supdsits d’integracié completa; de la funcidé de suport per
a determinades drees de desenvolupament de 1’alumne en temps
limitat, en els casos d’integracid® combinada; sense
descartar 1l’aula d‘’EE com a referéncia basica en
l’escolaritat dels alumnes que sols compartien amb la resta
de companys d’edat determinades activitats no-docents, en

el que s’entenia com a integracidé parcial.

També a finals dels anys setanta es desenvolupen els
primers assajos d’integracié a Catalunya i en el marc de
l’estat espanyol. Importants i conegudes experiéncies com
les A’E1 Pelouro, iniciada als comen¢aments de la década a
Galicia amb un ambicibés projecte d’atencidé integrada
d’alumnes amb dificultats de diversos origens i gravetat
‘junt a infants afectats pel que els seus fundadors
qualificaven significativament com a normopatia (Ubeira i
Llauder, 1984); l’escola Agora de Madrid que a partir de
l’any 1975 iniciava un seguit d’experiéncies d’integracié
inspirades en L’Ecole Integrée belga (Juarez, 1975; Judrez
i Monfort, 1984); o les desenvolupades a partir de 1977 a
Barcelona pel Centre Psicopedagdgic per a 1l’Educacidé del
Deficient Sensorial (Guinea i Leonhardt, 1981; Silvestre i
Martinez, 1982). A pesar de les considerables diferéncies
de fonamentaci® i enfocament existents entre elles,
constitueixen una mostra de la vitalitat que anava prenent
aquell moviment, que de ben segur podriem nodrir amb un
ventall molt més ampli d’experiéncies que en agquell temps
es van endagar al nostre pais i arreu de 1l’Estat.
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La major part de les experiéncies a les que ens estenm
referint s/inscribien en el marc dels moviments de renovacid
pedagdogica gque, també en aquella década, estaven en
efervescéncia. Malgrat tot, les caracteristiques del sistema
educatiu en el que s’inscribien, i que acabem d’analitzar
somerament, comportaven que la major part d’aquelles
aportacions constituissin experiencies molt acotades, amb
una repercusidé global molt minsa en el sistema escolar. Aixd
no obstant, no podem passar per alt la seva contribucid, des
de la practica educativa, a crear expectatives reals envers
les possibilitats i sobretot la necessitat que 1l’escola
donés resposta a les demandes educatives de tots els alumnes

en entorns integrats.

En aquest context les actuacions promogudes a partir
del propi sistema educatiu s’adregaren cap a dues vertents:
d’una banda a la provisié de serveis 1 d’altra a
l’articulacié de procediments que fessin possible, des del
punt de vista metodoldgic, organitzar l’atencidé dels alumnes
amb NEE en el marc de l’escola conjunta.

Des del punt de vista dels serveis, l’any 1975 es
promovia Jja la creacid dels anomenats 1llavors Equips
Multiprofessionals, antecedent del que actualment coneixem
com a Equips d’/Assessorament Psicopedagdgic, si bé amb una
orientacié sensiblement diferent a 1’actual, sobretot pel
que fa a la seva connotacid de caire essencialment meédic-
sanitari. Aixi ho preveia el Decret del 23 de maig de 1975
que, a més de promoure aquells equips, creava l’Instituto
Nacional de Educacidén Especial:

*Velar por que la persona que reciba Educacién Especial
obtenga, Jjunto a las ensefianzas propias de esta, la
atencién médico-sanitaria que requiera su situacién por
medio de eguipos multiprofesionales, en colaboracién con
los Organismos y Entidades asistenciales competentes.”

Decret 23/5/75. Art,2. Punt B.11l.
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Progressivament anira prenent forma un model d’atencié
que es farad explicit en la ja esmentada publicacidé del Plan
Nacional de Educacibén Especial de 1980, basat en el principi
de normalitzacidé dels serveis educatius, segons el qual
s’hauria de tendir a facilitar que els alumnes amb NEE
rebessin l’atencid requerida mitjancant els serveis
ordinaris de la comunitat; el principi d’integracié escolar
que concretaria 1l’anterior en 1l’ambit de 1l’atencid
educativa; el principi de sectoritzacié que hauria de
propiciar 1l’organitzacié descentralitzada dels serveis
anteriors, de manera que els alumnes poguessin rebre
l’atencid requerida en el seu entorn més proper; i el
d’individualitzacié de 1l’ensenyament, principi pel qual es
considerava 1l’alumne com a nucli a partir del que
s’organitzen les atencions requerides.

Des del punt de vista dels serveis, la reestructuracié
de 1l’educacidé especial gque traspua del Plan Nacional
constituia un intent d’adequacié de l’escola cara a la
integracié dels alumnes amb NEE, procés que ens porta a la
década dels vuitanta en la que es produien els primers
intents de l’administracié educativa per proporcionar un
model d’integracid escolar, també des del punt de vista
metodoldgic. Es tracta d’un moment clau per entendre
1’evolucid del procés d’integracid escolar al nostre pais,
doncs des del punt de vista metodoldgic s’opta per un model
que té molt poc a veure amb les experiéncies d’integracid
pioneres a les que ens referiem abans, i amb la tradicié
educativa de les nostres escoles.

Pel que fa a la tradicié educativa de la nostra escola,
no necessita argumentacié la seva vinculacié a 1l’Escola
Activa, amb les conseqlients concepcions prioritdries del
protagonisme de l’alumne en el procés d’aprenentatge, del
treball cooperatiu, de la perspectiva globalitzadora de
l’ensenyament i de la ubicacidé de 1l’escola en en seu entorn,
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per destacar-ne sols els trets més rellevants. Cal tenir en
compte que les premises anteriors no constitueixen una
descripcidé de la situacidé real de moltes escoles, basades
en enfocaments tradicionals; perd si gque representen els
principis comunment admesos a l’escola, amb independéncia
de les seves dificultats d’aplicacidé. Les experiéncies
pioneres d’integracié escolar que he esmentat abans
s’inserien plenament en els postul.lats anteriors, com es
desprén facilment de la seva analisi a partir de 1la
documentacid citada, influenciades en gran mesura pels
moviments italiad i, en menor mesura, els francofons.

Paradoxalment, des de les administracions educatives
s’optd per un model procedent dels Estats Units d’América,
com deixa ben pal.lés en el seu estudi Robert Ruiz (1988:
45-74). Des del punt de vista pedagogic es tractava d/una
concepcié eficientista de 1l/’aprenentatge, el gque Gimeno
Sacrist&n (1982) qualifica de pedagogia per objectius. Des
del punt de vista psicoldgic, el punt de referéncia el
constituia, sense cap mena de dubte, el conductisme. Aquests
fonaments tenien poc a veure amb la realitat escolar del
moment al nostre pais. En canvi si que eren orientacions que
havien comengat a arrelar entre alguns sectors de l’escola

especial.

Podriem senyalar com un element paradigmiatic d'aquest
model d’integracié els anomenats Programes de
Desenvolupament Individual (PDI), traduccid o adaptacié dels
americans Individual Educational Plan (IEP). Els PDI sén
programes especialment adrecats a alumnes amb dificultats
d’aprenentatge amb 1la intencié d’estimular el seu
desenvolupament a partir de la consideracié de les diferents
drees en qué aquest es ddéna. El punt de partida per a la
seva elaboracié és l’avaluacié del nivell de competéncies
que 1l’alumne manifesta en cadascuna de les drees esmentades
i el criteri d’actuacié consisteix a descomposar els
aprenentatges tant com sigui necessari per guiar 1l’alumne
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dels més senzills als més complexos i dels més particulars
als més generals.

L’elaboracidé d’aquests programes havia de ser una guia
per a l’actuacidé del mestre amb 1l’alumne en giiestid,
afavorint al maxim la seva permanéncia en l’aula ordinaria,
perd comptant amb el suport necessari gquan aquest era
requerit, ja fos dins, fora de 1l’aula o fins i tot en un
centre especial. Es el moment en qué s’elaboren els Dissenys
Curriculars per a l’Elaboracidé de PDI, que il.lustren més
que cap altre consideracid el model d’integracié que intento
descriure. Efectivament, els esmentats Dissenys consisteixen
en un pormenoritzat desglossament d‘objectius, des dels
generals fins els operatius, en cadascuna de les arees
abordades. Els objectius operatius, a més, s’associen a
determinades activitats suggerides. Si hom observa les
indicacions per a l’elaboracié de PDI a partir dels
esmentats dissenys (INEE, 1983; Panblanco, 1986) apreciara
gue no es tractava de procedir a l’analisi i adequacid del
curriculum escolar en funcid de les necessitats de l’alumne,
sind de 1l’elaboracié d‘’un programa a partir de 1la
constatacidé del nivell de desenvolupament d’aquell que, en
segona insténcia, s’intentaria aplicar en el marc escolar
més normalitzat possible.

Obviament aixd contrastava amb els postul.lats
pedagogics de 1l’escola que hem descrit abans, molt més
centrada en l’activitat de l’alumne, els continguts i 1la
dinamica del grup-classe, cosa de la que implicitament ja
prevenia el propi document base amb el que es presentava el
disseny. Vegeu, en aquest sentit, 1les significatives
diferéncies entre els documents base de l’edicidé de 1’INEE
i la posterior traduccié del Departament d’Ensenyament
(Departament d’Ensenyament, 1984. Document Base).

Malgrat convinguem que els PDI constituien el primer
intent de generalitzar la integracié dels alumnes amb NEE
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a l’escola conjunta, les limitacions apuntades semblaven
portar-lo a un carrerd sense sortida. I és en aquest context
quan es comenga a plantejar, encara gque per raons ben
diferenciades, la proposta curricular gue portara a 1’actual
reforma de l’ensenyament i que, com veurem, té molt a veure
amb el canvi d’orientacidé que experimentara 1l’inicial
proposta dels PDI per arribar a 1l’actual concepte
d’adequacidé curricular.

3.2. L’ACTUAL PROPOSTA CURRICULAR.

No és una arbitrarietat vincular el nou enfocament
curricular plantejat per Coll (1984) en el Marc Curricular
per a l’Ensenyament Obligatori a una nova concepcié de les
possibilitats de 1l’escola en 1’atencid dels alumnes amb NEE.
Ja en la darrera part d’aquell text, elaborada per Robert
Ruiz, podem apreciar una concepcié del PDI no tan centrada
en el desenvolupament de l’alumne en abstracte i, en canvi,
méskadregada a la revisié del propi curriculum escolar i a

" 1l’enfocament de les possibilitats de modificacié existents.

L’esmentat marc curricular donard lloc als dissenys que
constitueixen 1l’actual curriculum per a 1l’ensenyanment
obligatori. No podem estendre’ns aqui en una analisi
exhaustiva d’aquests, per la qual cosa em limitaré a
ressaltar-ne els trets que més incideixen en el canvi
d’enfocament de les possibilitats d’atendre els alumnes amb
NEE en el marc de l’escola conjunta. Al meu entendre
n‘hauriem de destacar el seu caracter semi-obert, la
concepcid constructivista de l’aprenentatge i 1’enfocament
integrador de 1les arees de desenvolupament que s’hi

consideren.
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El caridcter semi-obert del curriculum.

Una de les principals novetats d’aquest nou model
curricular consisteix en la previsié de diferents nivells
de concrecid entre 1les fites i objectius generals de
l’ensenyament obligatori i la seva traduccid en programes

de treball especifics.

Efectivament, es proposa un primer nivell de concrecid
que, amb caradcter prescriptiu encara que genéric, estableix
els objectius generals de cada etapa a partir de 1la
consideracié dels objectius generals als que al.ludiem
abans. A més, aquest primer nivell de concrecidé arriba a
l’establiment dels objectius generals i terminals que en
cada etapa cal prendre en consideracidé dins les diferents
arees i que es vinculen als blocs de contingut considerats
basics en cada una d’elles i finalment, encara que sense
aquell caracter prescriptiu, les orientacions didactiques
de caracter general per al seu desenvolupament. El fet que
aquest primer nivell estableixi els objectius terminals
d’area és el que ens priva de considerar l’actual curriculum
com un curriculum obert, al prescriure els tipus i graus
d’aprenentatge a assolir dins cada etapa i, a més, els blocs

de contingut a tractar.

Aixd no obstant, el fet que el disseny resti obert a
l’elaboracid i ampliacié que a cada escola pugui fer-se dels
blocs de contingut, a la seva seqgiienciacié dins cada etapa
i a la posterior temporalitzacié dins cada nivell, tot
plegat d’acord amb 1les condicions especifiques i els
criteris metodoldgics i organitzatius pels que opti cada
centre, també ens priva de considerar-lo un curriculum
tancat. Es doncs el caire que prenen el segon i el tercer
nivell de concrecidé el que ens dbéna una percepcid més
acurada del grau d’obertura i flexibilitat del curriculum.
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Segons la proposta original del Marc Curricular ja
esmentada, el segon nivell de concrecié formava encara part
intrinseca del Disseny o Proposta Curricular i consistia en
establir, per a cada area curricular, sengles seqiiéncies
dels principals elements de contingut (Coll, 1986: 77). Perd
a mesura que aquesta proposta ha anat prenent forma en els
respectius dissenys (V. Disseny, 1989 i 1990) s’ha anat
configurant com un nivell de concrecidé en el que l‘escola
comenga a donar al disseny una configuracidé adequada a les
seves caracteristiques. D’acord amb la terminologia de Coll
semblaria que 1l’orientacié donada a aquest nivell pels
diferents dissenys es correspon més a la fase de
desenvolupament i aplicacid del curriculum que no pas al seu

disseny.

Aixd no obstant, potser seria més adequat entendre que
es tracta d’un nivell de concrecidé amb components de les
dues fases esmentades: d’una banda, l’andlisi dels blocs de
contingut i de les seves possibilitats de seqlienciaciéd, el
que constitueix una fase de disseny en sentit estricte, amb
caracter orientatiu per a les escoles. D’altra banda, la
seqgilenciacid en sentit estricte dels elements inclosos en
els blocs de contingut esmentats i la seva contextualitzacid
(i per tant també ampliacid) en funcié de la dinamica de
cada context educatiu, el que constitueix 1l’/inici de la fase
de desenvolupament i aplicacid del curriculum en l’accepcid

que hi déna Coll.

A partir de les prescripcions del primer nivell Qe
concrecié6 1 de 1’andlisi de 1les caracteristiques
diferencials de cada centre s’aborda en aquest segon nivell
de concrecié la tasca de seqilienciacié de continguts i el
conjunt d’opcions metodoldgiques i organitzatives que, en
el context dels projectes educatiu i curricular del centre,
s’hagin de prendre (AntGnez,S. i altres, 1991). En aquest
sentit assoleix una capital importancia 1la presa de
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decisions de dos tiups: 1les que s‘hagin d’abordar
col.lectivament (linies d’actuacid, organitzacid de serveis
comuns, activitats conjuntes, etc.) i les que vinculen des
d’un punt de vista diacrdénic, l’activitat dels diferents
mestres, per la necessitat de donar continuitat i coheréncia
al procés educatiu dels alumnes (opcions per determinats
métodes d’ensenyament). Es a partir d’aquests referents que
l’escola estard en condicions de distribuir entre els
diferents nivells i arees de treball les tasques previstes,
en forma d’/activitats, continguts i objectius.

Les decisions anteriors constituiran 1/ineludible punt
de referéncia per al tercer nivell de concrecibé. En aquest
cal elaborar 1 desenvolupar els programes de treball
adregats ja a un grup i nivell concret. Es obvi que aquesta
aplicacié cal dur-la a terme a partir de la distribucié de
tasques que aprecidvem en el segon nivell i de les opcions
metodolégiques i organitzatives preses, degudament
contrastades amb les caracteristiques propies del grup
d’alumnes amb el que es treballa.

Perd el nostre interés consistia en esbrinar com
afectava tot aixd les possibilitats de 1l’escola per atendre
els alumnes amb NEE. Al meu entendre, agquest model de
progressives concrecions aporta dos elements d’extrema
importancia en aquest sentit: d’una banda es tracta d’un
enfocament dinamic del curriculum, en el sentit que aquest
no esta prefixat siné que es configura progressivament a
partir de les caracteristiques de cada centre i, per tant,
també dels alumnes. Aixd fa que els diferents components del
curriculum adoptin una relacidé jerarquica, cosa que té molt
a veure amb el paper que dins les concrecions curriculars
poden adoptar les NEE dels alumnes.

Efectivament, en qualsevol planificacié, educativa o

no, s’entén que els objectius més generals ocupen un lloc
jerarquicament diferenciat (preponderant) en relacié a la
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seva concrecidé en objectius d’abast més reduit. D’alguna
manera, aquests darrers constitueixen medis per a 1/obtencid
de 1l’objectiu més general. Aquesta consideracid serveix tant
per l’actual proposta curricular com per les anteriors. Perd
a la practica, la manca d’articulacié dels curriculums
precedents, que passaven dels objectius generals a
l’especificacié prescriptiva de 1l’estructura basica dels
programes de nivell sense solucidé de continuitat, en féia

2

dificil la seva revisiéd.

En contraposicié amb aixd, el caradcter dinamic de
l’actual proposta curricular, que compromet l’escola en la
seva concrecié, facilita aquesta concepcid jerarquica en la
que l’escola compta amb suficient flexibilitat organitzativa
per garantir la prevaléncia dels objectius generals i
entendre el caracter funcional de la resta de components
curriculars, que sén els que haura d‘’adequar d’acord amb les
seves necessitats. No se’ns escapa que aquest fet facilita
enormement 1l’adequacidé curricular a les necessitats dels
alumnes i, entre ells, als que les presenten amb nivells

d’especificitat més alts.

Perd una altra caracteristica afavoreix també 1la
utilitat del curriculum en l’atencié a les NEE. Es tracta
de la seva contextualitzacié. En analitzar els diferents
nivells de concrecié hem pogut apfeciar qgue representen, més
que una mecdnica aplicacidé dels nivells més prescriptius,
la contextualitzacié d’aquests a 1les caracteristiques
diferencials de l’entorn escolar on es volen aplicar. Des
d’aquesta perspectiva, el desenvolupament del curriculum a
cada centre segueix,_en certa manera, un sentit diferent al
que seguia l’elaboracié del primer nivell de concrecid. Si
en aquest es partia de les finalitats de 1l’ensenyament per
desglosar-les en objectius, continguts i orientacions
didactiques fonamentades en la consideraci6 de determinades
fonts tedriques (epistemoldgiques, psicopedagdgiques i
socioloégiques), el desenvolupament del curriculum a cada
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centre s’ha de fonamentar en l’andalisi i avaluacidé de la
propia dinamica, com argumentava en un estudi anterior
(Puigdellivol, 1992: 7-42).

Si acceptem gque la construccid del curriculum a
l’escola es fonamenta en 1l’avaluacié de 1l’activitat
educativa que s’hi du a terme i en els seus resultats, estenm
admetent que, entre altres coses, un element decisiu en
aquest procés d’adequacidé del curriculum el constitueixen
les necessitats educatives dels alumnes en el seu conjunt:
la seva procedéncia social i cultural, 1les actituds i
aptituds davant 1l’aprenentatge, el valor que atorguen als
diferents aspectes de 1l’aprenentatge escolar, etc.,
esdevenen referents inel.ludibles de 1’adequacid esmentada.

Per extensié podriem entendre gque agquest procés
d’adequacid® també abasta 1les NEE dque puguin presentar
determinats alumnes. Perd per justificar-ho cal que revisen,
a la llum de l’actual model curricular, el continu existent
entre les necessitats educatives de caire més genéric i les
que haurem de considerar especifiques.

Ja hem vist amb anterioritat que, a través de diferents
nivells de concrecid del curriculum s’arriba a l’elaboracid
dels programes d‘’aula o de nivell. Aquests tampoc
constitueixen propostes tancades siné que, al contrari,
comporten successives fases d’adequacié. La posta en
practica de qualsevol programa de treball 1les implica
necessariament (vegeu il.lustr.2).

Aixi, en una primera fase tot mestre realitza, d’una
manera sovint intuitiva, progressius reajustaments de 1la
seva metodologia de treball, com serien 1l’augment o
disminucié del temps o la intensitat dedicada a determinats
aprenentatges o &arees d’aprenentatge, 1l’enfocament més
global o més sintétic en la manera d’abordar-los, la
introduccidé o retirada de determinats medis audiovisuals,
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Ilustr. 2 Avaluacié de necessitats i adequacié curricular.

les variacions de l’ordre en el que havia previst presentar
determinats continguts, les modificacions de la seva actitud
envers els alumnes o un grup d’alumnes determinat,
1’/increment o disminucié de diferents formes de treball
(individual, en grups, conjunt, etc.). Tot aixd en funciéd
de la continuada comprovacié dels resultats observats a
partir de 1l’activitat del grup-classe. Aparentment es tracta
d’una fase de funcionament simple, encara que si aprofundim
en els seus components 1 en la manera com es vinculen per
donar lloc a la presa de decisions, apreciarem la dificultat
de representar-nos-la amb models pormenoritzats que
responguin al que auténticament passa dins 1l/aula.

Perd és possible que les accions empreses en la fase
anterior no siguin suficients per cobrir les necessitats de
tots els alumnes i que alguns d‘ells tinguin dificultats en
seguir les activitats programades, malgrat els ajustaments
metodologics anteriors. En aquest cas és possible que 1l’(s

109



d’estatégies especificament adrecades als alumnes en giliestié
sigui suficient per cobrir les seves necessitats educatives:
petites adequacions metodoldgiques adregcades a aquests
alumnes, refor¢ dels aspectes d’aprenentatge en els dque
mostren més dificultats, flexibilitat en els ritmes
d’aprenentatge, etc. Si en el primer cas partiem d’una
avaluacié global del grup per orientar les modificacions
metodoldgiques necessaries, en aquest segon partim d’una
avaluacié individual que ens permet explicar-nos algunes
caracteristiques diferencials en el procés d’aprenentatge
d’aquells nens o nenes i ajustar-hi la nostra resposta amb
la utilitzacidé d’estratégies que no considerem convenients

per al conjunt del grup.

En ambddés casos, perd, estem analitzant fets que
habitualment es donen a l’escola i que el mestre, a partir
de la seva preparacidé i del treball en equip, pot resoldre
amb els mitjans que habitualment té a la seva disposicié.
Per tant, fins aqui estem parlant d’adequacid del curriculum
a les necessitats educatives dels alumnes en la seva
accepcié més amplia. Perd quan l’escola no pot donar-hi
resposta amb els medis gque té a 1l’abast, degut a
l’especificitat de 1les necessitats poden derivar-se de
deficiéncies motores, sensorials, intel.lectuals o
emocionals, o a la seva complexitat quan es presenten en
contextos escolars particularment conflictius, és quan ens
trobem davant NEE en el sentit ple del terme. E£s llavors
quan l’escola requereix una ajuda externa per assegurar el
procés educatiu d’aquells alumnes. I aqui és on percebem amb
més claredat la diferéncia entre un curriculum obert i un
de tancat: 1l’orientacié6 d’ambdés per donar resposta a les
necessitats d’aquests alumnes é&s ben diferent.

Des de la perspectiva de l’actual model, 1l’adequacid
del curriculum als alumnes amb NEE constitueix una fase de
1l’adequacié que ja s’ha dut a terme en altres nivells, per
bé que amb una especificitat més gran, derivada de les
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necessitats de l1/alumne i dels medis personals i materials
que cal mobilitzar. Afirmar que constitueix una fase més de
l’adequacid® no constitueix un argument retdric, siné que
implica entendre que el procés mitjancant el qual adegiiem
el curriculum a les NEE de 1l’alumne és estrucuturalment
idéntic al que hem utilitzat en 1les altres fases
d’adequacisd. Per justificar-ho cal fer algunes

consideracions.

En primer lloc, el punt de partida d’una adequacid
d’aquestes caracteristiques és 1l’explicacidé de les
dificultats de 1l’alumne en el context escolar, sense
desatendre els elements extra-escolars que hi incideixen.
Es tracta del mateix procés utilitzat, globalment, en la
revisid metodoldgica i, d’una manera més particular, en la
consideraci® de 1les caracteristiques individuals de
1l’aprenentatge dels alumnes que hi presentaven dificultats
de menor gravetat o especificitat. La diferéncia més
important quan enfrontem NEE rau en 1la necessitat
d’intervencié de diferents professionals i 1’Gs de proves
més especialitzades per arribar a la comprensié de la
situacid de l’alumne. Perd el resultat que perseguim és el
mateix que en les adequacions anteriors: obtenir una
hipdtesi fefaent de quin és l’origen de les dificultats en
el procés d’aprenentatge de l’alumne que ens orienti per
adoptar les estratégies educatives més adequades per fer-hi

front.

En segon terme, les adequacions que es derivin del
procés anterior tenen el seu punt de partida en el
curriculum conjunt del grup on s’ubica l’alumne. Per tant,
no es tracta d’elaborar en abstracte un programa de
desenvolupament individual que després casi, amb més o menys
forturna, amb el de la resta del grup. Al contrari, la
deteccibé de les NEE de 1l’alumne sorgeix de la contraposicid
entre la descripcidé explicativa de les seves possibilitats
d’aprenentatge i el curriculum gque es desenvolupa a
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l’escola. Es des d’aquesta perspectiva d’on podem parlar
d’adequacions inespecifiques i especifiques (Puigdellivol,
1992: 67-87), entenent que les primeres sén les que poden
afectar i beneficiar el conjunt del grup (aspectes
organitzatius, refor¢ de materials i recursos didactics
diversos) i les segones, les que s’adrecen especificament
a l’alumne, sense la pretensidé que tinguin una repercusid
Gtil en el procés educatiu gue sequeix el conjunt del grup-

classe on s’ubica.

Podem comprovar aixi que les adequacions dirigides a
un alumne amb NEE contenen components metodoldgics que poden
afectar globalment el curriculum del grup i d‘altres
adrecats especificament a 1’alumne, igual que passava en les
fases que analitzavem anteriorment en plantejar-nos 1’
adequacié del curriculum en un context escolar i grup
d’alumnes concret. L’especificitat vindra donada,
essencialment, pel requeriment de recursos materials i
personals que habitualment no sén a disposicié de 1l’escola
i 1l’organitzacidé sistematica de situacions educatives
especifiques en el programa de treball de molts d’aquests
alumnes, especialment les de suport, sovint individual. El
punt més &algid d’aquesta especificitat de situacions
educatives es donara quan calgui 1l’actuacié combinada
d’entorns educatius diferents, com serien, per exemple, els

.

programes combinats entre l’escola conjunta i l’especial.

concepcid constructivista de l’ensenyament-aprenentatge.

Al meu entendre es tracta d’un tret de l/’actual model
curricular que comporta també un canvi d’enfocament en la
manera d’abordar les NEE. Després de descriure breument les
diferents teories psicoldgiques en qué es sustenta, Coll
sintetitza el que senyala com a fonamentacidé constructivista
de la proposta curricular:
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"La visid de conjunt que resulta d’aquesta atapeida sintesi
d’algunes aportacions d‘’analisi psicoloégica situa
l’activitat mental constructiva de 1’alumne en la base dels
processcs de creixement persconal que tracta de promoure
l’educacidé escolar. Una interpretacid constructivista de
l‘aprenentatge escolar -incompatible, evidentment, amb una
concepcié de l’ensenyament entés com una pura transmissid
de coneixements-~ exigeix una interpretacidé igualment
constructivista de 1la intervencié pedagdgica, 1la idea
directriu de la qual consisteix a crear les condicions
adequades perqué els esquemes de coneixement, que
inevitablement construeix 1l’alumne durant les seves
experiéncies, siguin el més correctes i rics possible.”

Coll,C., 1986: 21.

A ningi no se li escapa que aquesta concepcid dels
fonaments psicoldgics del curriculum s’acosta molt més a la
realitat de 1l’escola en el nostre context cultural i
pedagdgic que la que fonamentava, per exemple, els anteriors
Dissenys Curriculars per a l’elaboracid de PDI. Al meu
entendre, dos supdsits d’ordre psicoldgic distancien

clarament ambdues propostes.

En primer terme una concepcié clarament diferenciada
de les vinculacions entre desenvolupament i aprenentatge.
L’anterior model suposava, a la practica, la confusié entre
desenvolupament i aprenentatge. Efectivament, la
consideracidé de les diferents arees de desenvolupament i,
dins d’elles, la descomposicié dels aprenentages que s’hi
podien assolir, dels més senzills als més complexos
traslluia una concepcidé per la gqual el desenvolupament
consistia fonamentalment en 1l’acumulacié d’aprenentatges
cada vegada més complexos, que portaven a l’assoliment de
fites de desenvolupament que es podien descriure a partir
de l’adquisicié de determinats coneixements, habilitats i
actituds.
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L’actual model es basa, en canvi, en la idea que el
desenvolupament é&s un procés fonamentalment intern, del que
sols percebem senyals o indicadors, i del que és
protagonista el propi subjecte. Mitjangant les provisions
educatives es pot afavorir o dificultar el desenvolupament
de 1l’individu, perd mai garantir-lo a partir del pur
ensinistrament. Aquest pot assegurar 1l’aparicidé de
determinades conductes, perd no que aquestes siguin reflex
del procés intern al que ens referiem.

Aprenentatge i desenvolupament s6n dos processos,
doncs, clarament diferenciats, perd amb una forta
interdependéncia. El model curricular que estem analitzant
es basa precisament en 1la funcié que pot adoptar
l’aprenentatge escolar en el desenvolupament de 1l’alumne.
La idea fonamental és que ni es poden confondre ambdés
processos entenent que l’aprenentatge assegura el
desenvolupament personal, ni es pot subordinar totalment
l’aprenentatge al desenvolupament assolit per 1l‘’alumne,
limitant la funcid de 1l’escola al provelment dels continguts
culturals que l’infant pot assimilar en cada fase des seu

procés evolutiu.

Es en aquest sentit que prenen especial rellevancia en
la fonamentacidé psicoldégica de 1l’esmentat model, les
aportacions de Vigotsky, Bruner, Ausubel o Cole, per citar-
ne sols algunes de les més referenciades en la fonamentacid
tedrica del model curricular que estem comentant (Coll,
1986: 15-20). Sens dubte es tracta d’aportacions
significatives a 1’hora d’entendre que 1’activitat educativa
es situa més enlla del nivell de desenvolupament de
l1’/alumne, en el que el primer d’aquests autors definia com
a zona de desenvolupament proxim. D’aquesta manera s’entén
que 1l’activitat escolar ha d’anar dirigida cap a
l’estimulacié de 1l’alumne en 1l’assoliment de nivells

progressivament superiors de desenvolupament.
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Des d’aquesta perspectiva també constitueixen
referéncies d’importancia en 1l’orientacié de l’activitat
educativa el paper atorgat a 1l’aspecte social de tot
aprenentatge, i particularment dels aprenentages escolars,
la revaloritzacié del paper del grup i de les interaccions
dins d’ell a l’hora de proporcionar el significat sense el
qual cap aprenentatge pot tenir repercusions en el
desenvolupament i la revaloritzacié de la imitacidé com a un
dels procediments per accedir a fites de desenvolupament no
assolides encara (Coll, 1984: 1985).

Les conseqiiéncies d’aquesta orientacid psicoldgica del
curriculum en l’atencié dels alumnes amb NEE sén evidents.
D’una banda, entendre l’escola no com una simple proveidora
d’experiéncies adequades al desenvolupament dels alumnes,
sind com una institucidé justificada en part per la seva
funcid en l’estimol d’aquest desenvolupament, la converteix
en un marc adient per a 1l’atencidé dels alumnes que
precisament hi presenten dificultats. Podriem dir, tot i amb
el risc de resultar simplistes, que el desenvolupament de
l1’alumne deixa de ser el punt de partida de 1l’activitat
escolar per convertir-se en l’eix entorn del que gira
aquesta, la qual cosa ja no diferenciara essencialment les
funcions de l’escola, que hauriem d’entendre conjunta, i de

l’escola especial.

Perd a més, la comprensidé de la fonamentacid social de
tot aprenentatge i dels processos d’interaccié que porten
a interioritzar-lo, canvia 1la manera d’entendre les
necessitats educatives dels alumnes, ressaltant el valor de
la interaccid, encara més en els alumnes amb NEE. D’aquesta
manera el recurs als cirqliits d’escolaritzacidé paral.lels
caldra concebre’l com un recurs complementari en
l’escolaritat de 1l’infant deficient, o excepcional gquan
s’esgoten absolutament 1les possibilitats d’assegurar
l’atencié adequada a les necessitats de l’alummne cara al
seu creixement personal i integracié social en el marc de
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l’escola conjunta.

A despit de les consideracions anteriors, l’enfocament
constructivista de l’activitat educativa se centra molt en
la seva vessant cognitiva. Els estudis de la psicologia
genética sobre l’aprenentatge significatiu, el paper de la
memdria, els esquemes de coneixement i la seva modificaciéd,
etc. ens proporcionen valuoses informacions per entendre el
procés seguit per l’alumne, que podem anar incorporant com
a recursos educatius en les diferents metodologies emprades
a l’escola (Coll, 1989). Perd en realitat no ens
proporcionen gaire informacidé entorn del per qué aprenen els
nens i nenes amb els que treballem i, en conseqiiéncia, per

analitzar el que passa quan no aprenen.

En la introduccié del marc curricular que ens ha servit
de referéncia, Coll ja fa una lleu referéncia a aquest fet:

"Perqué l’aprenentatge sigui significatiu, han de complir-
se dues condicions. En primer lloc, el contingut ha de ser
potencialment significatiu, tant des del punt de vista de
la seva estructura interna (significativitat ldgica: no ha
de ser arbitrari ni confis), com des del punt de vista de
la seva possible assimilacid (significativitat psicoldgica:
ha d‘haver-hi, en l‘estructura cognoscitiva de 1l'alumne,
elements pertinents i relacionables). En segon lloc, s‘ha
de tenir una actitud favorable per aprendre
significativament, és a dir, l'alumne ha d’estar motivat
per relacionar el que aprén amb el que ja sap. Aquest segon
requisit é&s un toc d’atencidé sobre el paper decisiu dels
aspectes motivacionals. Encara que el material
d’aprenentatge sigui potencialment significatiu, ldogicament
i psicoldgica, si 1l’alumne té una predisposicié a
memoritzar-ho repetitivament (moltes vegades demana menys
esfor¢ i és més senzill fer-ho d’aquesta manera!l), els
resultats seran mancats de significacidé i tindran poc valor

educatiu.”

Coll,Cc. 1986: 19.
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Com podem apreciar, els aspectes actitudinals, de
motivacidé, qgue podriem, per extensid, entendre com aspectes
emocionals de 1l’aprenentatge, no sén, ni de bon tros,
oblidats en 1l’enfocament constructivista. Aixd no obstant
ocupen un segon pla en l’explicacidé dels processos de
desenvolupament i aprenentatge. Ja des del punt de vista de
la propia focalitzacidé de la investigacié en psicologia
cognitiva hi estan escassament tractats.

Aquest fet redueix les possibilitats d’explicar-nos un
gran nombre de necessitats educatives que sovint tenen el
seu origen en la vivéncia del handicap que afecta l1l’alumne,
en la propia autoimatge, en les dificultats d’establir
relacions compensadores amb l’entorn o en les actituds
enfront 1l’aprenentatge generades a partir de reiterades
experiéncies de fracas, etc. Hom pot apreciar que en tots
aquests suposits és la comprensié dels efectes que el
deficit té en 1l’ambit emocional del desenvolupament el que
més ens pot ajudar a entendre les dificultats de 1l’alumne
i orientar 1la nostra intervencié educativa. Una visib
dindmica de les relacions de grup i de 1l’evolucid personal
de 1’infant es fa imprescindible, més enlla dels aspectes
estrictament cognitius. Es tracta d’un ambit d’estudi que
caldra potenciar per enfrontar qualsevol situacié educativa,
perd d’una manera particular per poder atendre adequadament
les NEE de molts alumnes.

Enfocament integral.

El darrer tret que voldria destacar de 1l’actual
proposta curricular és el seu enfocament integral. Quan
parlem de NEE sovint ens estem referint a necessitats que
hauriem d’ubicar en ambits extraescolars, si atenguéssim a
les visions del curriculum escolar gue contemplen de manera
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practicament exclussiva els aprenentatges qgue
tradicionalment s’han considerat escolars, especialment els
gue fan referéncia a continguts conceptuals i a 1les
habilitats wvinculades a aprenentatges com 1la lectura,
l’escriptura, el calcul, el dibuix, etc.

L’actual model curricular pretén abracar, entenent-los
també com a continguts escolars, aspectes tradicionalment
considerats extraescolars o, com a maxim, complementaris i
potenciar la seva previsié explicita en els programes de
treball. D’aquesta manera es contemplen, a més dels
continguts conceptuals (fets, conceptes i principis),
tradicionals ja en els curriculums escolars, els que podem
anomenar continguts procedimentals (habilitats, técniques,
etc.) 1 sobretot els actitudinals (valors, normes i
actituds o, en general, tendéncies a 1’accid).

Amb aquest enfocament es pretén donar una dimensid
integradora a 1l’aprenentatge escolar, mitjangant la qual
abarca d’una manera explicita els diferents aspectes que
constitueixen la formacidé integral de la persona. Si bé és
cert que diferents aspectes d’aquesta formacid, especialment
els gque afecten les actituds i valors, a la practica es
recolzen basicament en la formacid que 1l’infant assoleix en
ambits extra-escolars (familiar i entorn social,
especialment), el fet de contemplar-se dins el curriculum
escolar comporta que l’escola també els assumeix, ni que
sigui a un nivell subsidiari.

Aquest fet afavoreix gque el procés d’adequacid
curricular que hem esmentat respongui globalment a 1les
necessitats educatives dels alumnes que per diferents causes
presenten dificultats en assolir aquests aspectes basics de
la seva formacidé d’una manera paral.lela a la dels seus
companys, que en gran mesura els assoleixen espontaniament
a través de la interaccidé amb l’entorn. Que les adequacions
curriculars adregades a aquells alumnes contemplin aspectes
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d’autonomia personal, se centrin en estratégies adrecades
a afavorir el seu autoconcepte o l’adquisicidé d’habilitats
socials basiques, etc., no les distancia de l1l’esmentat marc
curricular que, per la seva comprehensivitat, pot contemplar
tots aquests components com a continguts, fins i tot
essencials, del curriculum.

3.3. QUESTIONS EMERGENTS: LES NECESSITATS DE RECERCA I
TRANSFORMACIO.

Un model com 1l1l’actual, basat en 1l’adequacid del
curriculum a partir de l1’andlisi dels trets diferenciadors
de cada realitat educativa on s’ha d’aplicar planteja, al
meu entendre, certs interrogants i condiciona el tipus de
recerca necessaria per orientar i avaluar les
transformacions educatives que, sens dubte, comporta el seu

desenvolupament.

D’entrada, un curriculum que no se centra de manera
exclussiva en continguts predeterminats rigidament, no es
pot avaluar sols a partir dels resultats assolits pels
alumnes. Aquesta mena de recerca, centrada en l’eficiacia,
ens pot proporcionar una mesura de determinats resultats,
cosa necessaria perd totalment insuficient des de 1la
perspectiva curricular actual, en la que el nostre principal
interés rau en la comprensié del paper Jjugat per les
mGltiples possibilitats de concrecié del curriculum amb les
que compta l’escola; en definitiva, d’adequacié curricular

en sentit ampli.
Si tenim en compte que la concrecié que el curriculum

adopta a cada centre es deriva de la relacié que es pot
establir entre els medis i recursos que té a l’abast i,
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d’altra banda, 1les caracteristiques 1 necessitats dels
alumnes, el pes de la recerca educativa s’haurd d’anar
desplagant cap a 1l‘analisi de situacions educatives
diferenciades i concretes. La reflexid que es pot desprendre
d’aquestes analisis constituird, de ben segur, un dels
principals motors en la transformacidé de l’escola. Perd ja
hem avancat gque aixd comporta plantejar-se algunes qliestions
importants. Procuraré formular-les sintéticament.

En primer terme, ¢com proporcionar elements d’avaluaciéd
no centrats estrictament en 1l’alumne, incorporant a la
recerca una concepcidé dinamica de l’activitat educativa?

En segon lloc, ¢com arribar a criteris i estratégies
d’adequacid curricular que contemplin l’accié combinada dels
elements directament vinculats amb l’evolucidé de l1l’alumne
dins el context escolar, evitant en el cas d’alumnes amb NEE

la sobrevaloracié del déficit?

I finalment, ¢com fer factible la comunicacié dels
resultats dels treballs d’‘investigacié per evitar
particularismes que forcin la reiterada recerca entorn
d’aspectes de la intervencid educativa susceptibles de ser

generalitzats?

Pel que fa a la primera qiliestidé, disposem ja avui de
nombroses experiéncies d’investigacié que ens permeten
abastar 1l’activitat educativa en el seu conjunt, des de
perspectives diferenciades. Aixi podem apreciar com
progressivament han adquirit una rellevancia especial en el
context de la investigaci6é educativa les recerques des de
dins l’aula i l’escola amb la pretensié d’explicar-ne la
seva dinamica. El1 desenvolupament de 1la metodologia
qualitativa en la investigacié educativa ha estat molt
important en aquesta nova orientacidé de la recerca.

Per citar, ni que sigui somerament, el que podriem
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entendre com a tendéncies més significatives en aquesta
linia d’investigacié podriem esmentar els estudis
etnografics i, per extensid, la resta de treballs efectuats
a 1l’escola des de les perépectives socioldégica i
antropoldgica (Jackson, 1975; Wittrock, 1989; Woods, 1987;
Shaffir i Stebans, 1991), els estudis amb enfocaments
psicolinguistics basats en 1’andlisi del discurs dins 1/aula
(Edwards i Mercer, 1987), els que des d’una perspectiva més
psicoldgica, se centren en en la interaccié (Merret i
Wheldall, 1978 -amb una orientacidé conductual-, perd també
des d’una perspectiva constructivista els treballs ja citats
de Coll, 1984 i 1985; Coll i Altres, 1992 i els de Webb,
1983 1 1985) 1i, per descomptat, 1les perspectives més
estrictament educatives, amb els treballs entorn del
curriculum (Galton, Simon i Croll, 1980; Monereo, 1991) 1
els adrecats a 1’analisi de l’activitat de l’aula, ja sigui
des de perspectives molt estructurades per 1/Gs d’acurats
procediments de categoritzacié (Bennet, 1979; Flanders,
1970; Izquierdo, 1986; Landsheére, 1983), o des dels
enfocaments més intuitius, adregats a cercar no sols la
descripcié dels fets sindé l’estudi dels significats, tant
des de la perspectiva dels professors com dels alumnes
(Barners, 1982; Marcelo, 1987). No podem obviar, en aquest
punt, la importancia de les corrents que afavoreixen la
intervencié no sols activa sind protagonista del professorat
en la investigacid, especialment presents en els estudis de
recerca-accidé (Elliot, 1990), en el context de 1la més
ambiciosa formulacidé de recerca critica (Gutiérrez Pérez,
1978; Escudero, 1990) que aborda molt explicitament les
implicacions socio-institucionals de tot acte educatiu.

Aquesta succinta mostra de linies de recerca que
actualment componen una part molt important de 1la
investigacid educativa ens permet entendre que, des del punt
de vista metodoldgic, disposem de procediments suficients
per avang¢ar en la comprensié de la dinamica educativa entesa
globalment. Aixd no obstant, hom és conscient que les linies
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d’investigaci6 ressenyades tenen un element en comi: la seva
contextualitzacid. En altres paraules, 1l’estar
intencionalment vinculades als contextos escolars naturals
en els que es duen a terme. Aixd no lleva rellevancia a les
seves conclusions, perd exigeix tenir molt en compte que els
resultats obtinguts en aquestes investigacions no poden
aplicar-se sense cap altre consideracidé en contextos
diferents. Contrariament, 1la seva principal utilitat
consisteix a esdevenir elements de referéncia de primera
magnitud per orientar 1l’enfocament d’investigacions
contextualitzades en la d’altres contextos educatius.

Perd la nostra intencidé en aquest apartat consisteix
a assajar una resposta a les preguntes formulades
inicialment des de la perspectiva de la recerca feta entorn
de 1la integracidé escolar. En aquest ambit, el ventall
d’investigacions é&s sensiblement menor. Si atenem al seu
enfocament podem convenir amb Duefias (1990) l’existéncia de
dues orientacions basiques.

En primer terme els estudis d’eficdcia. En el primer
capitol ja hi he fet reiterades al.lusions en considerar-los
com un dels principals arguments estimuladors dels programes
d’integracié, especialment als Estats Units. No tornaré a
enumerar els que podriem considerar com a treballs més
significatius dins d’aquesta orientacié. En aquest punt el
nostre interés rau a considerar quina aportacidé poden fer
a la resposta de les giliestions que ens hem plantejat.

Fonamentalment cal constatar que la majoria de
recerques en aquest ambit s’adreg¢aven a comparar els
resultats de l’ensenyament en contextos integrats i no
integrats. Des d’aquesta perspectiva es tracta d’una recerca
que ha acomplert una funcidé important doncs, malgrat les
dificultats intrinseques al disseny de comparacions
d’aquests tipus i les "reserves" metodoldgiques apuntades
en posteriors revisions d’aquests treballs (Corman i
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Gottlieb, 1978), han permés com a minim constatar 1la
inexisténcia, a priori, de la pretesa superioritat dels
entorns segregats (escola especial) en 1l’atencié d’alumnes
amb NEE.

Perd tampoc ens autoritzen a atribuir wuna bondat
intrinseca als sistemes integrats en relacid al
desenvolupament dels alumnes. Per varies raons. En primer
lloc perqué la majoria d'investigacions disponibles s’han
realitzat amb alumnes amb deficiéncies intel.lectuals de
poca gravetat, el que els treballs anglosaxons qualifiquen
de Retard Mental Educable (RME). En segon lloc, perqué els
resultats en termes de rendiment no sén concloents, degut
les contradiccions que presenta la comparacié dels diferents
estudis que s’hi adrecen (Duefias, 1990: 296; Gottlieb, 1987:
41-42). I finalment, encara gque potser es tracti de
l’element més important, pels ineludibles interrogants que
plantegen les investigacions adregades a l/estatus social
i de relacidé de 1l’alumne entre els seus companys i les que
s’han ocupat de l’evolucié de 1l’auto-concepte en 1l’alumne
integrat (Gresham, 1987). Aquests darrers plantegen seriosos
interogants als procediments d’integracié que estem
utilitzant en aspectes que hem de considerar essencials en
el desenvolupament de 1l/’infant amb deficiéncies.

Perd els darrers estudis esmentats ens mostren ja amb
certa claredat una evolucidé d’aquesta linia d’/investigacid
cap a dissenys adrecgats a la comprensid del paper jugat per
diferents factors en 1l’éxit o eficacia dels processos
d’integracidé, la qual cosa ens fa entendre que la recerca
quantitativa no s’exhaureix, ni de bon tros, en els estudis
comparatius. Si bé podem acordar .amb Hegarty i Pocklington
(1981: 54) 1 amb Hogson i d’altres (1984: 4) que els
esmentats estudis no ens condueixen a conclusions clares
entorn dels avantatges i desavantatges de les diferents
provions educatives 1 que 1les seves contribucions al
desenvolupament del curriculum i al treball practic de

123



l’escola sén més aviat escasses, també hem d’evitar una
visié injustificadament reduccionista d’aquesta 1linia
d’investigacié. Alguns dels estudis que he citat en els
comentaris anteriors es desmarquen de la linia estrictament
comparativa i ens permeten copsar el paper Jjugat per
diferents factors en l1’é&xit o eficadcia dels processos d’IE.

Aixd no obstant, no se’ns amagen les limitacions
d’aquests estudis a 1l’hora de proporcionar-nos una
comprensid® dels mecanismes pels que es combinen, en el
context escolar, els factors responsables de 1l’éxit dels
programes d’integracidé. Es precisament aquest buit el que
vénen a cobrir les investigacions que podriem agrupar amb
el nom d’estudis qualitatius, amb les seves vessants a
vegades purament descriptives i d’altres de caire més

explicatiu.

A diferéncia dels anteriors, es tracta d’estudis no
adrecats directament a avaluar 1l‘eficdacia o els resultats
dels processos A’IE en un o altre ambit del desenvolupament
de 1l’infant, i menys encara comparar-los amb els resultats
obtinguts en entorns diferents. L’interés essencial
d’aquesta mena d’investigacions se centra en l’analisi de
les diferents possibilitats d’organitzar les provisions
educatives en la integracidé d’alumnes amb NEE, combinant la
descripcidé propiament dita amb l/’andlisi de les miltiples
variables que incideixen en el procés d’integracisd,
incloent-hi orientacions ©per a l’accid docent i

administrativa.

La recerca enfocada en aquesta linia és
significativament menor que 1l’emmarcada en els estudis
d’eficacia. Aixd no obstant, es tracta d’investigacions
realitzades en entorns culturals i educatius més propers al

nostre.

\ Malgrat es tracti d’un nombre d’estudis sensiblement
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menor, no podem concebre adequadament agquesta 1linia
d’investigaci® sense entendre 1la preséncia de dues
orientacions diferenciades, que també tenen a veure amb els
entorns socials i educatius on s’ubiquen. D’una banda, un
nombrdés ventall d’estudis se centren en 1’analisi curricular
i la descripcidé de les diferents formes d’adequacid del
curriculum en situacions concretes d’/IE. Entre aquests també
ens trobem amb recerques adregades especificament a 1’/estudi
de les formes d’organitzacid escolar i provisidé de serveis,
formacidé de professorat i pares, tecnologia educativa, etc.
(Duefias, 1990: 294). Destaquen en aquesta linia els treballs
de Brennan (1990); Hegarty (1987); Hodgson, Clunies-Ross i
Hegarty (1984); Solity i Bull (1987) i, en dgeneral les
investigacions provinents de 1la Gran Bretanya, molt
influides per 1les orientacions del ja esmentat Informe

warnok.

Perd no seria just passar per alt l’orientacid que
podriem qualificar com a pedagdgica, en la seva accepcid més
amplia. Depassant els estudis estrictament curriculars,
aquestes darreres investigacions se centren en una concepcid
de l’escola molt vinculada al seu entorn, destacant els
estudis dirigits a 1’andlisi de la integracidé comunitaria
dels serveis requerits en la IE (Canevaro, 1980; CERI,
1981); a 1l’aprofitament dels postulats pedagdgics de
l’escola en l’atencié dels alumnes amb NEE, primant les
adequacions que afecten la dinamica global de la classe i
escola per damunt de 1les especificament dirigides als
alumnes integrats (Bassi i Canevaro, 1979; Canevaro, 1987;
Vayer i Roncin, 1987) i als resultats de la integracidé des
de la perspectiva de 1l’evolucid personal i social de
l/alumne (Anglinioni, 1980; Aznar, 1982). En coheréncia amb
l’anterior, també es propicien els estudis longitudinals
adrecats a les fites assolides, quant a integracié laboral
i social, pels alumnes a l’edat adulta (Daddy i Manca,
1979). Com és facil de constatar, dins d’aquesta orientacid
s’incriuen recerques dutes a terme en contextos propers al
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nostre, assolint una especial rellevadncia les aportacions
fetes des d’Italia.

També en el nostre entorn més immediat ens trobem amb
recerques inscrites en les linees d/investigacid que hem
diferenciat al llarg d’aquest apartat. Amb un enfocament més
quantitatiu podriem esmentar les recerques sobre les
"actituds del professor davant la integracidé d’alumnes amb
NEE dutes a terme per Garcia i Alonso (1985) o la recerca
de caracter més ampli adregada a la integracidé d’alumnes amb
greus problemes de comunicacid (Ibeas i Garcia, 1983) i els
pocs estudis d’enfocament contextual (Castillo, 1989). Perd
no podem deixar de destacar l’avaluacid del Programa de
Integracidén duta a terme per Aguilera i d’altres (1990), en
la que es combinen una fase quantitativa, més equiparable
als estudis d’eficacia esmentats, amb una segona fase
qualitativa en la que es procedeix a la descripcidé i analisi
especifica de 1l’evolucié dels programes d’integracié en
contextos escolars concrets. Malgrat que el pes de 1la
recerca descansa en la primera fase, els propis autors
ressalten la importancia de 1’analisi més qualitativa per
entendre la magnitud i complexitat de la dinamica dels
.centres educatius, en gran mesura responsable, d’acord amb
els resultats obtinguts, del grau d’éxit dels processos d’IE
analitzats (Martin, i altres, 1991: 80). Una de les
aportacions més importants d’/aquesta investigacid consisteix
en la rellevancia dels gque podriem entendre com elements
inespecifics en l’éxit dels programes d’integracidé, és a
dir, els no directament vinculats a l’atencidé de les NEE
dels alumnes. Entre aquests destaquen la participacid del
profeésorat en l’elaboraci6 del projecte de centre, la linia
educativa d’aquest i1 la seva estructura i funcionament, i
el nivell d’acord assolit pel professorat en aquests ambits
de decissié (Aguilera i altres, 1989: 253-255).

Tampoc ens manquen exemples de recerques d’enfocament
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qualitatiu, com 1l’estudi del Plan Experimental de
Integracién a la Comunitat de Midrcia, elaborat des de 1la
perspectiva dels professors-tutors d’aula per N. Illan
(1987), el treball d’Isabel Martinez (1990) entorn del
procés d’integracidé d’una alumna amb deficiéncies auditives
greus o els estudis adregats a l’orientacidé professional
dels alumnes integrats (Canals i Doménech, 1991). Aixd no
.obstant cal entendre que, al nostre pais, aquesta mena de
recerques sén encara molt incipients.

En definitiva, hom pot apreciar que els estudis
qualitatius s’ajusten més a les giliestions que encapgalaven
aquest apartat. El fet que es plantegin, en primer terme,
descriure el que passa en les diferents situacions d’IE per
després explicar, a partir d’una visié dinamica i
contextualitzada, la intervencidé dels elements que semblen
influir-ne 1l’evolucid, els confereix una evident utilitat
de cara al procés de transformacié que ha de facilitar
l’atencié dels alumnes amb NEE dins el marc escolar.

Aixd no anul.la 1l’interés dels estudis més centrats en
l’eficacia, perd si que ens hauria de portar a entendre que
aguests darrers esdevenen un element potenciador de
l’activitat educativa en la mesura en qué s’articulen en el
marc dels estudis descriptius, que ens n’ofereixen una visid
més dinadmica. En altres paraules, els estudis de caire més
descriptiu ens proporcionen un marc global per explicar-nos
el que passa dins l‘aula a partir del que podem considerar
necessaris i plens de significat els estudis d’orientacié
quantitativa, per avaluar el resultat de 1l’aplicacidé de
programes d’actuacidé especifics, ja sigui en 1l’ambit dels
aprenentatges formals, de la sociabilitat o del propi
desenvolupament personal de l’alumne integrat.

D’altra banda cal no perdre de vista que l’auténtica

eficacia dels programes d’integracid no pot mesurar-se sols
dins el propi sistema educatiu. Per important que sigui
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assegurar el progrés académic dels alumnes i el seu estatus
social en els entorns integrats, l’eficacia d’un programa
d’IE ve donada per la mesura en dqué assegura la futura
integracié de la persona amb handicap en el seu entorn
social a 1’edat adulta. I aquesta constatacidé, d’altra banda
indiscutible si tenim en compte la funcid social de
l’escola, exigeix que una part important de la recerca en
'IE s’adreci als estudis longitudinals, avui encara
practicament inexistents, que ens donguin noticia de 1la
validesa social dels programes d’IE que s’estan
implementant. El1 temps transcorregut des de les primeres
experiéncies d’integracié ja ens podria proporcionar
informacions d’extrema utilitat per valorar els punts forts
i débils que presenten els actuals programes d’integraciéd
a l’hora de garantir el desenvolupament personal i social
de l’alumne en el procés d’assolir una vida adulta integrada

i autdnoma.

Les reflexions anteriors constitueixen una proposta per
orientar la recerca sobre la IE en funcid dels resultats de
la que fins ara és al nostre abast, contrastats amb les
necessitats que hom aprecia a Al’escola, especialment a
partir de 1l’actual reforma curricular 1 les seves
conseqiiéncies en 1’ambit de 1’atencidé dels alumnes amb NEE.
La recerca que es presenta en la segona part d’aquest
treball no deixa d’enquadrar-se en les anteriors
apreciacions, amb l’Gnica pretensidé d’aportar una mica de
llum a la comprensidé del gque hem detectat com elements
fonamentals per entendre el desenvolupament d’experiéncies
d’IE en el nostre entorn i les dificultats sorgides en
aquells processos. En la mesura en qué aquesta experiéncia
ha constituit un element formatiu de primera magnitud per
l’equip de mestres que hi hem parcicipat directament, es
justifiquen en part els esforcos esmercats. Perd obviament
aquests sols poden veure’s compensats del tot a mesura que
les pagines de la segona part d’aquest treball contribueixin
a comunicar-la i esdevinguin un element potenciador de la
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reflexidé que tots els professionals que d’una o altra manera
treballem en 1l’ambit de la IE ens veiem obligats a fer per
aconseguir una escola en la gque realment sigui factible
acollir les necessitats de tots els alumnes.
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