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1.- PRESENTACIO DEL CEE “DR. FOLCH | CAMARASA”: UNA MICA D’HISTORIA

El CEE Dr. Folch i Camarasa de Barcelona és una escola publica molt
especial, Unica per la seva especificitat i poc coneguda, per aixo crec que cal
presentar-la fent-ne “una mica d’historia”.

Fa més de 20 anys I'educacié especial a Catalunya, estava comencgant a sortir de
la seva etapa inicial, més assistencial que educativa, i s’estava iniciant en I'etapa que ara,
segons els models teodrics actuals, podriem anomenar “d’intervencié especifica”. Sovint un
grup de pares i mares de fills i filles amb un problema comu: sindrome de Down, paralisi
cerebral, etc. , es trobava amb un grup de professionals entusiasta, sovint més que
format, i creaven a través d’iniciatives privades, a través d'organitzacions estatals, com
'ONCE, o a través de la xarxa publica, com seria el cas del “Dr. Folch i Camarasa®, “els
centres d’atencio per alumnes amb...”

Els centres educatius, d’educacio ordinaria o especial, que rebien alumnes amb
ceguesa utilitzaven la resta dels sentits i especialment la tactilitat (per accedir a I'entorn i
al Braille) com eina fonamental d’aprenentatge. Els centres educatius, especialitzats, que
rebien alumnes amb trastorns greus i permanents de la personalitat (amb psicosi o
autisme) i amb un fort rebuig a tocar i/o ser tocats utilitzaven fonamentalment la visié com
eina de relacié. ;Quée fer amb els nens i les nenes, en edat d'escolaritzacio, que
plantejaven alhora ambdues dificultats (la ceguesa i la psicosi o I'autisme) i per tant ni
I'escola ordinaria ni I'escola d’educacié especial podien donar una resposta eficag a les
seves necessitats educatives i/o afectives?.

Una vegada meés un grup de pares i mares de nens i nenes amb aquestes dues
caracteristiques van trobar un petit grup de professionals entusiastes, més que formats, i
van fer una demanda d’escolaritzacié al, en aquell moment, Departament d’Ensenyament
de la Generalitat de Catalunya pels seus fills i filles amb greus dificultats sensorials,
psicologiques i/o neurologiques. Aquests infants inicialment podien ser diagnosticats i en
conseqliéncia atesos com a deficients encara més profunds, per qué la suma de les
dificultats que presentaven els feia aparéixer com a més discapacitats quan havien de
relacionar-se amb un entorn que, com no podien percebre com organitzat, era rebutjat i
precisament aquest rebuig feia que aquests infants s’aillessin cada vegada més i
poguessin integrar encara menys estimuls, ja que I'entorn era viscut, a més, com a hostil.

Donar una resposta educativa i coherent a aquesta demanda va justificar, en el
seu moment, l'any 1984, dins el marc legal dels principis de normalitzacié i de
sectoritzacio (Decret 117/84, atenent als principis de la LISMI 13/82), la creacidé d’un
centre especific per a alumnes amb ceguesa i altres deficiéncies associades: el Centre
Public d’Educacié Especial “Dr. Folch i Camarasa” de Barcelona.

A finals dels anys vuitanta el concepte d’atencié a la infancia en general va fer un
canvi molt important impulsat per 'UNICEF i per la propia Organitzacié de Nacions Unides
(ONU) que va tenir la seva expressio oficial en una nova proclamacié dels Drets dels
Infants, en la qual es va passar a considerar els infants com a subjectes actius i no
només com a receptors passius, com fins aleshores. M. Anton (2003), en la seva tesi
doctoral “Els Serveis d’Atencié a la Infancia de 0 a 6 anys...”, ha insistit molt en la
importancia d’aquest canvi en els organismes internacionals, de cara al nostre
posicionament social i politic al considerar I'atencié a la petita infancia i encara més a la



infancia discapacitada com un dret dels infants i deixar-ho de fer com una resposta a una

necessitat assistencial:

“La Convencio6 de les Nacions Unides del novembre de 1989 va donar pas
a la nova proclamacié de la Declaracié dels Drets dels Infants com a clar
component regulador de les actuacions institucionals, que segueix
considerant la familia com a primer nucli institucional pero determina la
necessitat d’'un compromis clar de part de la resta d’agents socials. Es
tracta d’una nova presa de postura oficial respecte al paper de la infancia

en el mon.

..El canvi de la consideraci6 de l'infant que fins ara era receptor passiu,
necessitat i poc capag i que es traduia amb I'expressio “al nen se li donara’,
del text de la Declaracié dels Drets dels Infants de 1959, a la consideraci6
de l'infant com a subjecte actiu traduit en el nou redactat per ‘'infant té dret

a ... una assisténcia i atencié especial’ '

El canvi de posicié queda molt ben reflectit en el seglient quadre que també recull

Anton en la tesi:

Consideracions des de les necessitats

Dels infants

Consideracions des dels drets
dels infants

l'infant és un receptor passiu

les necessitats inclouen objectius que
poden ser parcials (p.e. escolaritzacioé
del 90% de la poblacié de 0-3 anys)

es poden satisfer les necessitats sense
garantia de continuitat

les necessitats es poden ordenar de
manera jerarquica

les necessitats no comporten deures
necessariament

la necessitat va lligada a la promesa

les necessitats canvien segons la cultura
i les circumstancies

les necessitats es poden satisfer per
mitja de la caritat

satisfer les necessitats depen sovint de
la voluntat politica

'infant és un participant actiu

els drets comporten [limperatiu de
I'atencié universal (el 100%)

els drets han de respectar-se de manera
duradora

tots els drets tenen la mateixa prioritat

els drets comporten deures

el dret va lligat a I'obligacio

els drets son universals

els drets no es poden satisfer amb
caritat

I'exercici dels drets depen d’una opcio
politica

(Font: Urban Jonson, Oficina regional de Asia Meridional, UNICEF, 1 988)2

' ANTON, M. (2003)
2 ANTON, M. (2003)




Es evident que aquesta opcié social i politica ha de suposar un canvi en la
consideracio de les escoles bressol i encara més dels centres d’educacio especial, que ja
no poden ser considerats assistencials, és a dir que satisfan necessitats, sind que han de
ser considerats llocs educatius en el sentit més ampli en els que s’exerceixen els drets
d’atencié i de cura:

“La noci6 de cura i desenvolupament de la primera infancia, engloba
tots els elements de recolzament que un infant requereix per exercir
el seu dret a la supervivencia, a la protecci6 i a la cura per garantir-
I'hi un 6ptim desenvolupament des del naixement™

També M. Anton cita, en la introduccio de la seva tesi, a J. Delors que en l'informe
a la UNESCO de la Comissié Internacional sobre 'Educacioé per al segle XXI, en el seu
capitol IV defineix els quatre pilars de I'educacio, que Delors dbviament fa extensible a
totes les persones, de totes les nacions, races, religions i nivell de competéncies:

“Aprendre a coneixer, on el que destaca és la importancia de
dotar els infants dels instruments basics per accedir al
coneixement del mén en el que els ha tocat viure

Aprendre a fer, on el que es pretén és saber aplicar allo que es sap
per resoldre els problemes de la vida i de I'aprenentatge

Aprendre a conviure, gran repte en el mén actual, on el dialeg pot
ser I'inic pont valid per I'entesa. Saber distingir les diferencies per
afavorir la cooperacié

Aprendre a ser, per afavorir el desenvolupament total de la persona,
en cada moment de la seva vida, afavorir-ne I'autonomia, per poder
arribar a interpretar el mén que té al davant”.?

Aquest nou marc legal i sociopolitic a nivell internacional, juntament amb el marc
de l'actual Llei d’Educacié (Decret 299/97 sobre l'atencié educativa a I'alumnat amb
necessitats educatives especials -NEE- i el Pla Director de I'Educacié Especial de
Catalunya de 2003), continuen justificant i donant sentit a I'existéncia d’aquest centre tan
especific per qué és el lloc, potser I'linic, que pot donar l'atencié a la que tenen dret i
necessiten uns infants que no la poden trobar en una escola ordinaria, ni en un centre
d’educacié especial menys especific; per qué és el lloc que disposa d’'una proposta
educativa ajustada a cada alumne i d'una manera d’intervenir flexible i creativa, arrelada
en conceptes com la formacié permanent dels professionals i la reflexié constant a partir
de la practica quotidiana; en definitiva per qué és el lloc on es pot potenciar el
desenvolupament oOptim de les capacitats d’aquests infants amb unes necessitats
educatives basiques molt diferents a les de la majoria i que per aixd necessiten “serveis i
suports educatius especifics per aconseguir el major assoliment possible de les fites de
creixement personal i progrés escolar” ja que es tracta, no ho podem oblidar, de I'exercici

® ANTON, M. (2003)
* ANTON, M. (2003)



d'uns drets inalienables d’aquests subjectes, als que els cal més ajuda que d’altres pel
seu desenvolupament.

1.1.- Antecedents de I’entorn de treball de percepcié haptica en el centre

Com ha quedat esmentat en la presentacié el CEE “Dr. Folch i Camarasa”’ de
Barcelona va néixer per donar una resposta educativa efica¢ a les necessitats educatives i
afectives d’un alumnat que planteja alhora una dificultat sensorial (la ceguesa o la baixa
visid) i una greu dificultat per relacionar-se amb I'entorn (autisme o psicosi), és a dir que
no poden accedir a I'entorn si no és per la tactilitat, a causa de la ceguesa i manifesten
rebuig a tocar i/o ser tocats, per les seves dificultats de relacid, per la qual cosa aquests
infants inicialment podien ser diagnosticats i en consequéncia atesos com a deficients
encara més profunds. Les necessitats educatives especifiques d’aquests infants van fer
que des de l'inici els professionals del centre s’ocupessin de que cada alumne/a arribés a
“tocar” per poder conéixer I'entorn.

Cal continuar fent “una mica d’historia”, ara tenint en compte la documentacié del
centre: I'evolucio del projecte pedagogic fins al PEC actual, I'evolucié de l'alumnat i les
seves caracteristiques i el perfil del professional que ha d’atendre i facilitar el seu
desenvolupament.

1.1.1.- El Projecte Educatiu del Centre (PEC)

Efectivament el CEE “Dr. Folch i Camarasa” és un centre public que s’ocupa, des
de l'any 1984, de “l'atencié educativa als i les alumnes cecs i cegues o deficients visuals
amb altres deficiéncies associades i/o trastorns greus i permanents de la personalitat”.
Aquesta presentacié inicial ha anat canviant i a partir de les noves classificacions
diagnostiques, que entenem que s’apropen més descriptivament a la manera amb que
cada alumne/a es relaciona amb l'entorn i a les manifestacions conductuals que
presenten els alumnes escolaritzats en el nostre Centre i actualment hem de parlar del
CEE “Dr. Folch i Camarasa”, i aixi consta en la presentacié actual, com un centre public
que “atén un alumnat amb ceguesa o baixa visi6 i amb trastorns generals del
desenvolupament associats”.

Pel que fa al Projecte de Centre, com es pot constatar en els arxius de
documentacié del centre, I'equip de professionals que integraven el claustre del “Folch”
encapcalat per I'equip directiu va redactar el primer projecte educatiu de centre I'any 1989,
molt abans que la LOGSE fes obligatori aquest document a cada centre i aquesta primera
redaccié fruit de la reflexio de tot el claustre amb les aportacions d’alguns dels
professionals del CREC “Joan Amades” (de manera especial de la Sra. C. Guinea,
especialista en l'atencid primerenca a infants amb discapacitat sensorial i aleshores
directora del CREC) i també amb les aportacions de la Sra. M. T. Rodriguez, en aquell
moment Inspectora del Centre, amb petites modificacions, que soén fruit de
'aprofundiment, i no de canvis de posicionament, es segueix mantenint fins ara com a
referéncia de I'equip. Aquell primer projecte va néixer de la necessitat de posar per escrit
el projecte que s’estava desenvolupant des de la practica quotidiana amb I'objectiu
principa‘\l3 que el centre fos classificat com a centre experimental de regim especial
(CERE)

°* PROJECTE CERE (1989)



D’acord amb el marc filosofic i educatiu en que esta inscrit, un dels trets més
especifics del PEC del centre “Folch i Camarasa” és que cada alumne ha de ser ates
tenint en compte la seva globalitat; per tant, cal ajustar els projectes d’intervencio
individual i en grup a les possibilitats reals amb que cada infant arriba al centre.

Per donar una base teorica i practica a aquesta manera d’acollir cada nen/a, és
molt il-lustrativa I'opinid, fonamentada en una practica llarga i fecunda, de M. Leonhardt,
pionera de I'atencié primerenca al nen amb ceguesa i al seu entorn familiar, que afirma tot
parlant de les dificultats de I'infant amb ceguesa o baixa visi6 amb altres deficiéncies
associades i de la manera com s’han de situar els professionals que han de treballar amb
ells:

“En estos nifios, las dificultades de desarrollo debidas a cada una de las
discapacidades no se suman, sino que los efectos producidos por cada uno
de los déficits se multiplica en relaciébn con las otras discapacidades
presentes. No hay suma en definitiva, sino multiplicacion de
discapacidades...

Es esencial para todo terapeuta que trabaje con nifios que presentan
mdultiples déficits comprender sus necesidades plurisensoriales y
estructurar la estimulacion sensorial de su entorno con el fin de promover
tanto las restantes capacidades visuales como todas aquellas otras que, a
pesar de ser limitadas, pueden constituir, en mayor o menor medida, el
potencial del nifio” 6

D’acord amb aquest principi, que el nostre centre ha fet un dels pilars del seu PEC,
es fa evident que per ajustar millor cada projecte d’intervencio a les possibilitats reals amb
que cada alumne arriba a I'escola cal dissenyar, en primer lloc, el Pla de Nova Entrada o
Pla d’Acollida amb I'objectiu d’ajudar cada subjecte amb discapacitats a desenvolupar
les seves potencialitats, per poc que es mostrin a causa de les dificultats especifiques de
la ceguesa en aquest moment evolutiu (aillament, angoixa de separacid, necessitat d’'una
relacio estable a nivell emocional amb I'entorn, etc.).

Els infants, quan arriben al centre estan espantats per les noves sensacions i les
noves experiéncies que ara provenen d’un entorn que ja no és el reduit de la familia i que
nomeés comptava amb la preséncia periddica d’'un especialista, en el cas dels que entren
en el sistema educatiu. Els que arriben des d’un altre centre ho fan freqiientment amb la
confusio que tot canvi, tota novetat, acostuma a crear en aquests infants. Cal entendre'ls i
atendre'ls amb una actitud empatica d'ajuda i acollida.

Inicialment es tracta d’oferir un espai d’acolliment emocional (podriem dir que ha
de ser fins i tot més terapéutic que educatiu), que en un primer moment, si cal, ha de fer-
se a través d’'una intervencio individual que permeti I'establiment d'un vincle emocional i
afectiu molt fort entre el/la nou/va alumne/a i el/lla seu/va tutor/a per poder establir un
clima d'interaccio ric entre aquest professional i l'infant, la qual cosa li permetra iniciar un
procés meés autonom per connectar amb I'entorn i, quan sigui possible, anar introduint el
nou alumne dins d’un petit grup acompanyat de I'adult com a referent principal.

® L EONHARDT, M. (1992)



Aquest primer moment és necessari tant per l'infant com per la seva familia.
Efectivament quan les families arriben amb els seus infants al centre, tant si ho fan des
d'un servei d’atenci6 primerenca — en la majoria dels casos venen des del servei d’atencié
primerenca de 'ONCE -, com si venen des d'un altre centre educatiu, solen estar
desbordades per la problematica en qué els esta sumint el conjunt de dificultats que
presenta un infant amb pluridiscapacitat. També cal entendre’ls i atendre’ls amb una
actitud d’ajuda i d’acollida, com als seus fills. Per aixo el Treball amb pares i mares és un
altre dels eixos d’intervencié pedagogica i terapéutica del PEC del centre.

Molt especialment quan es tracta d’'un infant amb dificultats per desenvolupar-se,
com son tots els i les nostres alumnes, la mare sovint segueix tenint dificultats per
separar-se del seu fill/a, encara que mare i fill/a hagin treballat el procés de separacié amb
'acompanyament dels equips d’atencié primerenca. Aixd0 es manifesta de nou quan I'ha
de deixar a I'escola cada dia, durant tota la jornada escolar, i ha de permetre que “un
altre” en tingui cura, li doni el menjar, etc., sovint és la primera vegada que el/la fill/a es
separa d’ella, sense arribar a ser conscient de que amb aquesta actitud sobreprotectora,
pot frenar el desenvolupament de I'infant, impedint-li en definitiva 'accés a un cert grau
d’autonomia,

A més d’'aquesta actitud essencialment sobreprotectora hi ha altres actituds de
I'entorn familiar que poden dificultar I'accés del nen al moviment, al domini de I'entorn i
com a consequéncia a l'autonomia com poden ser la negacié del problema i/o el rebuig
latent o manifest.

A part del treball d’acolliment als infants i les seves families i sempre amb la
comprensio de les seves dificultats, s’ha d’evitar que des del Centre es repeteixin les
mateixes actituds de la familia envers l'infant (la sobreproteccio, la negaci6 i/o el rebuig
latent o manifest a l'infant o a la seva familia) i també s’ha d’evitar el situar-se (o que la
familia ens col-loqui) com a rivals per qué a I'escola “se sap fer” amb els infants els que
els pares no saben o no poden fer. Com a professionals ens hem de fer conscients de que
aquests dos posicionaments també dificulten la progressié dels infants en tots els sentits.
Els professionals de I'escola i la familia han de fer tots els esforgcos per evitar que l'infant
es trobi “en el centre d’un desacord”.

La reflexié sobre les actituds dels professionals envers 'alumnat i les families és
un (i el principal) contingut del treball d’Analisi Institucional dels professionals del centre
amb els assessors externs, altres continguts d’aquest treball sén la reflexid sobre el
manteniment de la implicacié encara que els resultats semblin no compensar els esforgos
abocats i I'analisi de les situacions de conflicte entre els propis professionals. Aquestes
situacions son inevitables en totes aquelles tasques en les que els professionals s’hi han
d’implicar totalment.

Més endavant, i sempre mantenint una relacio individual amb I'adult de referéncia,
per seguir garantint el clima de seguretat afectiva, I'entorn social de I'alumne en el Centre
escolar s’anira obrint i I'alumne es podra orientar cap aquest entorn organitzat de tal
manera que pugui arribar a una percepcio integrada de I'espai que I'envolta, ja que la
caracteristica comu de tot 'alumnat és, com ja s’ha mencionat, la manca de la capacitat
organitzadora de la visié, fonamental per la conquesta de 'espai en la poblacié que no té
problemes de visid i que en el cas de la nostra poblacié s’ha d’ajudar a conquerir des de
fora a través d’'un entorn estructurat i des de dintre afavorint el procés de diferenciacio i



potenciant també el procés d'estructuraci6 del pensament que permetra el
desenvolupament de la resta de capacitats que sén presents.

Només quan aquest procés inicial estigui assolit es podra ajudar I'alumne a
emprendre el domini d’aquest entorn, que encara no havia pogut interioritzar o ho havia
fet d'una manera parcial i per tant poc estable, i en un marc de coheréncia en la
intervencié aniran entrant en contacte amb els altres adults del centre: educadors,
especialistes, monitors, etc. i s’anira ampliant el quadre d’activitats que se li ofereixen i
s’agrupen en els Entorns de Treball.

Amb aquesta poblacié, més que amb altres tipologies d’alumnes, s’ha de tenir molt
en compte la necessitat de I'anticipacio, per aixd el primer que es treballa i es continua
treballant diariament durant tota I'escolaritzacid, amb tots els/les alumnes, és el Calendari
d’Activitats Diaries amb els seus objectes de referéncia.

Les activitats de la resta dels entorns de treball s’estructuren al voltant d’'uns eixos
basics:

- Mobilitat i orientacio en I’espai

- Percepcié haptica

- Estimulacié de la resta visual

- Relacié, comunicacio i llenguatge
- Ajuda psicomotriu

- Alimentacio

També és fonamental tot el treball dirigit a possibilitar un major grau de
desenvolupament personal i d’autonomia en les activitats de la vida quotidiana, amb la
intervencio i les ajudes especifiques que totes les persones amb ceguesa necessiten:

- Vestir-se i desvestir-se
- Menjar
- Habits d’higiene (i control d'esfinters)

Finalment i a mesura que els i les alumnes ho accepten es va introduint un altre
tipus d’activitats més expressives i socialitzadores i també les que podriem qualificar de
tipicament "escolars”:

- Mausica

- Plastica

- Activitats Manipulatives

- Coneixement de I’entorn proper.

Paral-lelament i des de l'inici de I'escolaritzacié també estan programades altres
activitats fisiques (Piscina, Hipica) i de lleure (utilitzacié dels jocs de pati, sortides,
colonies...), en les que es va incorporant cada nou/va alumne a mesura que en pot
acceptar les rutines i les normes.

Alguns/es alumnes, després d’'un temps més o menys llarg en el centre, mostren
un desenvolupament de les seves capacitats de relacié amb els altres i no solament amb
I'adult, comencen a utilitzar les seves capacitats d'exploracié tactil i/o visual i d'orientacié
per reconeixer i organitzar I'entorn, fent palés amb aquestes conquestes que tenen unes
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altres necessitats educatives. Els professionals s'han de replantejar quin ha de ser a partir
d'ara el marc institucional per donar la millor resposta a les necessitats educatives actuals
d'aquests/es alumnes. Aquest pot ser el moment d’iniciar un procés d’Educacié
Compartida amb un altre Centre Educatiu i potser més endavant alguns/es d’aquests/es
alumnes poden integrar-se en aquests altres Centres també d’Educacié Especial perd
menys especifics i habitualment més propers a la seva llar.

Des del curs escolar 2001 - 2002 el Claustre i el Consell Escolar del “Folch i
Camarasa” van comengar a treballar en el desplegament d’un programa de Transicio a la
Vida Adulta (TVA) que ofereixi als alumnes, que encara ho necessiten, la possibilitat de
seguir treballant en el desenvolupament de les seves capacitats basiques de
desenvolupament personal i d’autonomia, en el propi centre, fins els 21 anys.

Després del procés d’escolaritzacio obligatoria, aquests alumnes passen a ser
usuaris dels diferents tallers ocupacionals que ja no son especifics per persones amb
ceguesa i per aquest motiu sovint els manca la continuitat del treball especific que
requereixen totes les persones amb ceguesa. Per aquesta rad, en aquests moments i des
de I'any 2000 una Associacio de pares i mares d’alumnes i exalumnes - del nostre centre
i també d’altres centres — amb ceguesa i amb altres deficiéncies associades estan
treballant per aconseguir un taller i també una residéncia especialitzats, en els que puguin
ser acollits els seus fills i filles quan siguin adults/es i/o no els puguin atendre des de les
families individualment.

1.1.2.- L'alumnat

L’alumnat del centre presenta unes discapacitats sensorials comuns, com ja s’ha
esmentat, que son la ceguesa i/o la baixa visio, aquestes dificultats es presenten, en el
nostre cas, associades a:

- Trastorns greus i permanents del desenvolupament (psicosi o autisme)
- Sordesa

- Trastorns motors greus

- Trastorns motors i/o de personalitat per afeccié cerebral

- Retard mental

- Altres

L’edat de I'alumnat, com en tot centre public que atén alumnes dins el Sistema
Educatiu Obligatori, es situa entre els tres i els setze anys cronologics, amb la possibilitat
de prorrogues de l'escolaritzaci6 de dos anys o més, si aquesta prorrogacié és
considerada, tant pels professionals com pels pares, convenient o necessaria pel
desenvolupament global de I'alumne.

Excepcionalment i d’acord amb els responsables del Departament d’Educacid,
poden ingressar a I'escola infants abans dels tres anys, sempre que els serveis d’atencio
a la infancia, I'escola i la familia ho valorin positivament per un bon desenvolupament de
les capacitats de I'infant.

Implicacié de la ceguesa en el desenvolupament de I'infant

La ceguesa afavoreix l'aparicio d'algunes dificultats en les primeres etapes del

desenvolupament emocional de l'infant:
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- Una dificultat per comprendre i controlar el que passa al seu voltant, que
provoca una tendéncia a la immobilitat i la propensié a centrar-se en el propi
cos (Fraiberg i Fredman) i porta ineludiblement a una situacié d’aillament
respecte a I'entorn, fins i tot el més proper. Aquesta situacié constitueix el que
s’ha anomenat la primera fase vulnerable dels infants amb ceguesa o baixa
visié que es caracteritza per la dificultat i la lentitud amb que aquests infants
arriben a localitzar un objecte (encara que sigui sonor) i intenten agafar-lo
estirant la ma cap a I'objecte.

- Una dificultat per separar-se de la mare (o I'adult referent) i arribar a desplacar-
se amb seguretat. Aquesta dificultat que sovint és el simptoma d’'una "angoixa
de separacio" caracteritza la segona fase vulnerable de 'infant amb ceguesa
o baixa visid, pot arribar a constituir un llarg periode en que l'infant esta
fortament aferrat a la seva mare i a les rutines.

- La dificultat de construccié d’imatges mentals caracteritza la tercera fase
vulnerable dels infants amb ceguesa i fa referéncia al periode en que l'infant
hauria d’arribar a la capacitat de representacid6 de l'objecte i la seva
permanéncia. Aquesta dificultat pot provocar un estat de confusié que té com a
resultat una forta agressivitat contra la mare i contra ell mateix per no poder
diferenciar-se i no tenir una imatge positiva de si mateix.

Totes aquestes dificultats tenen com a conseqiiéncia un retras en l'inici del procés
perceptiu per la manca de la capacitat integradora de la visid i un desenvolupament
general de les capacitats i dels aprenentatges més lent inicialment, encara que més
endavant pot arribar a compensar-se, en la majoria dels casos en qué la unica deficiéncia
que presenta l'infant sigui la visual; perd quan, com és el cas d’'una part important de la
poblacié atesa en el Centre, la ceguesa va unida a alteracions greus i permanents de la
personalitat (psicosi o autisme), o a d’altres trastorns que dificulten aquesta comprensioé de
I'entorn, les dificultats s’agreugen en els dos sentits: per una banda no poden assumir el
que els arriba des de fora per la manca integradora de la visié i per l'altra no poden
interessar-se en descobrir el que els envolta, ni tan sols I'entorn més proper, per qué no
accepten tocar — ni persones, ni objectes- i sovint tampoc accepten de ser tocats.

Implicacié de la baixa visié en el desenvolupament de I'infant

La baixa visié o la resta visual desorganitzada i/o inhibida malauradament poden
tenir el mateix efecte que una ceguesa total. Els nens i les nenes amb baixa visid6 molt
sovint “veuen perd no miren”. Aquesta actitud de rebuig de I'entorn, que presenta I'infant
amb deficiéncia visual severa ha estat fins fa poc, i és encara massa sovint, potenciada
per I'entorn familiar i social del nen o de la nena amb I'afany d’intentar protegir la criatura.

Efectivament en els inicis del treball educatiu amb persones amb ceguesa i amb
deficiéncies visuals es pensava que era millor que els subjectes que presentaven una
deficiéncia visual severa fossin tractats com a persones amb ceguesa total. De fet
aquesta conviccid estava basada per una banda en la creenga que la resta visual havia
d’estalviar-se per qué la seva utilitzacié podia ser perjudicial per la persona afectada, com
si s’hagués d’acabar com una pila, i per l'altra amb una altra creenga que si la persona
utilitzava la resta visual podria accelerar el procés de la malaltia ocular. Avui s’ha
demostrat empiricament i cientifica que la persona amb una resta visual, encara que sigui
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molt petita, ha de ser potenciada a utilitzar al maxim les seves possibilitats sensorials,
incloses també les visuals, per qué en lloc de gastar-se o deteriorar-se, com més les
utilitzi, podra arribar-les a aplicar d'una manera més funcional, la qual cosa repercutira
positivament en el seu desenvolupament cognitiu.

La utilitzacio de la resta visual ha d'ensenyar-se perqué com diu la Dra. Barraga:

“El desarrollo del sistema visual en las personas de baja vision muy
raramente es espontaneo y automatico".”

Aquest canvi de posicionament pedagogic va ser encapgalat pels equips d’atencio
primerenca de 'ONCE (Leonhardt, Lucerga, etc.) i va ser molt important pel nostre Centre
que comengava a rebre alumnes amb alguna resta visual i ha permés que des de que es
detecta una petita resta visual, encara que sigui només una resposta basal que obre la
possibilitat de percebre llums i ombres, es programin les activitats i es busquin totes les
estrategies i recursos per tal que aquesta possibilitat es faci funcional. Per exemple que
un infant pugui utilitzar la possibilitat de percebre un local il-luminat per orientar-se en
I'espai, especialment en els espais més coneguts com son la casa familiar i I'escola, de la
mateixa manera també és molt important I'aprofitament de la resta visual pel que fa a la
resta d’aprenentatges.

Aquesta és la base del Programa d’Estimulacié Visual, ajustat als infants amb
plurideficiéncia pels professionals especialitzats del centre i que es desenvolupa en
sessions d’intervencio individual per a tots els alumnes amb resta visual, per petita que
sigui.

El programa d'estimulacié visual desenvolupat a I'escola des de 'any 1990 té com
a principal objectiu: "Acompanyar i a ajudar cada infant amb un sistema visual deficitari o
amb retard funcional a desenvolupar les diferents funcions optiques i perceptives, des de
la inicial consciéncia d'un estimul fins a que sigui capa¢ d'identificar representacions
bidimensionals i simbols".

Implicacié de la discapacitat motriu associada a la ceguesa en el
desenvolupament de l'infant

Les dificultats associades a la ceguesa o a la deficiencia visual severa venen
augmentades, cada vegada més sovint en la poblacié que atén el centre, per la seva
associacié amb dificultats motores greus (hemiplégia, tetraparéssia, manca de control
cefalic, etc.) que impedeixen la conquesta de la posicio vertical, i com a consequéncia
tampoc es tenen les mans lliures per desenvolupar les habilitats tactils, ni la coordinacio
ull-ma (com sabem, en el curs de I'evolucié filogenética, “'homo habilis” és considerat aixi
a partir del moment en que la posici6 erecta li deixa les mans lliures i pot produir eines per
facilitar les diferents tasques de la vida quotidiana), tot aixd0 encara que no hi hagi
malformacions a nivell d’extremitats superiors i naturalment encara més si n’hi ha.

El desenvolupament psicomotor d’'un infant amb ceguesa progressa a un ritme
significativament diferent al d'un infant amb visi6 normal. Totes les teories de
'aprenentatge donen una importancia capital a les experiéncies i/o les interaccions amb
I'entorn. Es fa palesa la dificultat per tenir una riquesa d’experiéncies i d’interaccions amb

" BARRAGA, N. (1986)
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un entorn quan aquest entorn no es pot percebre a través de la visid, amb totes les
dificultats psicologiques afegides que aixd comporta, com ja hem comentat, i que a més a
més tampoc es pot investir amb el cos; un cos que, per altre banda, no pot iniciar un
contacte amb cap persona ni objecte perqué no ha pogut desenvolupar la prensio i que
tampoc pot desplagar-se autbnomament.

Es evident que la pobresa de les interaccions amb I'entorn i de les experiéncies fa
que els infants afectats a la vegada per la discapacitat visual i la motora tinguin un
desenvolupament encara més lent i menys harmonic i que en algunes fases puguin
semblar encara més discapacitats o sense possibilitats d'evolucié.

Aquesta multiplicacié de les dificultats va empényer ja al primer equip de
professionals a desenvolupar programes, a esmicolar objectius i a dissenyar activitats
com el Programa d’Orientacié i Mobilitat que es va concretar posteriorment en
I'encarrec del Departament d'Ensenyament (Seccioé d'Adaptacions del Curriculum Escolar)
en el Programa d'Orientacié i Mobilitat per el Plurideficient Cec (Fulguera - Sanmartin,
1991).

Aquest mateix any (1991), el Departament d'Ensenyament va adscriure un/a
fisioterapeuta a la plantilla del Centre, que va comencgar a atendre una poblacié amb
dificultats motrius, que anava creixent entre I'alumnat inscrit al centre.

Des de 'any 1992 i a partir d'un assessorament al centre Dresde I'Escola Municipal
d'Expressi6 i Psicomotricitat, i de la continuacié de la formacio del professorat adscrit al
centre a través del Pla de Formacid Permanent del Professorat del Departament
d'Ensenyament, es va incloure la Practica d'Ajuda Psicomotriu Aucouturier com a
entorn de treball per a tots els alumnes del centre.

Més endavant tots aquests programes i altres que s’estaven iniciant s'han anat
ajustant a la normativa de centres i formen part del Projecte Curricular de Centre amb
I'aprovacié del Departament d'Ensenyament de la Proposta de Modificacié d'elements
prescriptius del curriculum de les etapes d'educacio infantil i primaria de caracter global
del centre que cada any es van revisant, enriquint i ajustant a la poblaci6 a través del Pla
Anual de Centre

Actualment els infants amb ceguesa o baixa visio i déficits motors greus formen
juntament amb els infants amb ceguesa i psicosi o autisme i els infants amb sordceguesa
la totalitat de la poblacié que s’atén en el Centre. Amb totes les seves dificultats per fer-
ho, aquests i aquestes alumnes no ens deixen mai de sorprendre per la seva capacitat de
progressar, sempre que I'entorn es mantingui estructurat i encoratjador.

1.1.3.- Els professionals

El CPEE “Dr. Folch i Camarasa” té sis aules, cada una amb un tutor o tutora, més
una plaga de direccio i un/a especialista d’estimulacio visual (aquest personal té la titulacio
de “mestre d’educacio especial” i tots/es son funcionaris i funcionaries amb oposicions o
interins/es del cos de magisteri de la Conselleria d’Educacié de la Generalitat de
Catalunya). El centre, com acabem de comentar, esta dotat amb un/a fisioterapeuta, a
més hi ha adscrites tres educadores (aquest personal es fix o interi i depén del PAS). Les
aules poden atendre un maxim de tres a quatre alumnes. La capacitat total del centre esta
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calculada en 20 alumnes: dos/tres alumnes per aula en els grups de petits, tres alumnes
en els grups de mitjans i tres/quatre alumnes per aula en les aules dels més grans.

Donades les caracteristiques especifiques de la poblacié que acabem de descriure
es fa evident que als professionals que treballem amb infants amb pluridiscapacitats ens
cal una formacié molt especifica i permanent per anar aprofundint en una metodologia
d’intervencié que ha de ser propia, ja que hi ha molt poca literatura i també molt poca
practica dirigides a aquest tipus de poblacid, potser per qué afortunadament és una
poblacié molt minoritaria, que per aixd no ha de ser considerada amb menys dret a rebre
tota I'atencio especifica necessaria per ajudar al seu desenvolupament.

Tots els professionals que han d'atendre aquests infants haurien de tenir una
solida formacié de base: mestres especialitzats/des en terapéutica, educadors de
disminuits psiquics, fisioterapeutes, psicolegs clinics, psiquiatres, etc. i una experiéncia
docent o professional amb infants greument afectats, una experiéncia en el treball
terapéutic, en el treball amb discapacitats visuals, amb sordceguesa, en el tractament dels
trastorns greus de personalitat, en psicoterapia...

Aquests coneixements permetran que en la seva relacié amb els infants puguin:

- crear un bon nivell relacional amb cada infant perqué pugui accedir a la
comunicacio, evitant la tendéncia a l'aillament i contenint les angoixes que
provoca la ceguesa;

- observar i escoltar les demandes, entendre-les i donar respostes ajustades a
les necessitats de cada infant;

- donar suport emocional a les families, contenint també les seves pors i les
seves angoixes, canalitzant-les, garantint la continuitat de la relacié familia -
escola i treballant conjuntament en el programa d'intervencié amb el seu fill/a;

- elaborar i dur a terme una programacié de cada entorn, sense oblidar la
dimensio terapéutica, és a dir tenint sempre en compte, de manera prioritaria
en cada intervencio, els aspectes relacionals i afectius.

Efectivament aquests/es professionals han de tenir a la vegada una alta
especialitzacio técnica i un bon nivell relacional per ser capagos d'oferir a cada infant amb
discapacitats un acolliment i un projecte d'intervencié global i no una atencié dirigida
especificament a cada déficit. Han de ser capagos/es d'intervenir de manera ajustada a la
complexitat de cada alumne/a per aixd també han de ser capagos/es de comunicar-se
emocionalment amb aquests infants i han de mantenir-se oberts/es (amb expectatives
“esperancades”) a les possibilitats d'evolucio, malgrat les seves discapacitats o patologies.
En definitiva han de poder tenir en compte les possibilitats de cada individu per poc que
es manifestin i considerar-lo subjecte actiu amb una disponibilitat per acompanyar-lo en la
seva capacitat d’evolucionar i descobrir I'entorn.

També han d'estar i mantenir-se disponibles al treball en equip per tal d'anar

adequant totes les eines i recursos a les possibilitats reals de cada alumne i poder trobar
sortides als possibles conflictes.
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Encara que la majoria dels docents que treballem en el Centre hi hem anat arribant
voluntariament a través de comissions de serveis, que molt poc a poc es van transformant
en places definitives, ens trobem amb un alt nivell d'exigéncia a nivell personal i
professional, per aixd també crec que cal que des de I'equip directiu i des de la Direccio
General s'ha de continuar tenint una atencié especial a aquest col-lectiu, ja que cal un
suport que faciliti la formacié permanent i la possibilitat de prevenir el cansament i la
sindrome del "cremat".

Cal dir que en el centre, des de I'equip directiu, amb el suport dels inspectors, de la
Conselleria i també de I'Once, des de la seva creacid, sempre s’ha potenciat aquest treball
de recerca, (els programes ja mencionats d’ estimulacio visual, d’orientacié i mobilitat, de
psicomotricitat, entre d’altres en son exemples) pero sovint es va fent quasi tan lentament
com el desenvolupament dels infants ja que les urgéncies del dia a dia fan que aquesta
necessitat de recerca es vagi fent un “luxe”... Efectivament hi ha manca de temps, pero
també cal tenir en compte que hi ha una tendéncia, molt comu entre els docents i més els
d'educacié especial, a prioritzar l'atencié directa a linfant de la manera més
individualitzada possible.

També s’hauria de tenir en compte, com impediment per fer avangar aquesta
recerca en grup, el fet dels canvis en I'equip. Es fa palesa la necessitat d'un equip estable,
la qual cosa no sempre ha estat possible, malgrat la bona voluntat i molts esforgos per
part de tots els implicats (algunes persones aproven oposicions, després d’'un periode
d’interinatge, altres van ocupant places definitives en el sistema educatiu i no poden
accedir a una plaga en el Centre per manca de punts...). Actualment I'equip més antic ha
d’assumir les funcions directives i, a més, ha d’ajudar a situar-se a les persones que
entren, malgrat comptar amb la seva disponibilitat, per qué puguin seguir desenvolupant
els projectes d’intervencié d’'una manera coherent amb la historia dels infants i amb el
PEC.

Cal continuar amb aquest esperit de recerca i formacié permanent ja que, com he
anat repetint, és un centre Unic i molt especific i potser per aixd no tenim masses
referéncies (per la ceguesa hi ha la referéncia dels equips de 'ONCE, per l'autisme hi ha
també centres amb professionals molt especialitzats, perd, en el cas de deficiéncies
associades a la ceguesa quasi tot esta per fer). A la resta dels Centres d’'EE hi ha inscrits
alguns casos d’alumnes amb aquestes caracteristiques, de fet tots els centres en tenen
algun, perd en el “Folch” tots els alumnes les presenten aquestes caracteristiques i el que
en els altres casos és excepcional per a nosaltres s’ha transformat en la base de tota la
tasca professional.

1.2.- La percepcié haptica

“Percebre és trobar informacions en I’entorn, posar- les en
relacié amb el cos i desenvolupar representacions que
enriqueixen les activitats properes...

... La percepcié no significa només “deixar-se impressionar”
passivament pels impulsos, sino que estricta d’'un procés
actiu de sintesi entre la recerca d’informacio, el seu
enregistrament "

® FROLICH, A. (2000)
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Podem entendre la percepcio tactil com un procés passiu (“deixar-se impressionar)
que podriem descriure com “me’n adono que algu o alguna cosa em toca” i la percepcid
haptica com un procés actiu que podriem descriure com “ sé que estic tocant alguna cosa
o algu” i en el que es produeix un funcionament integrat de dos subsistemes: el tacte i la
cinestésia; aquest funcionament intencional consisteix essencialment en la recerca activa
de informacio rellevant, realitzada a partir de I'activitat exploraria de les mans en el seu
funcionament natural (funcionament de les dues mans en moviment: és a dir
l'estereognosia manual).

Aquesta activitat exploraria sobre formes tridimensionals (o bidimensionals)
presenta una fase d’orientacio, en la que es situa un objecte respecte al cos i una fase de
tempteig en la que es troben les voreres (el contorn) mentre una ma serveix de referéncia
i altra guia. La cinestésia permet arribar a una consciéncia de la posicid, per qué aquesta
informaci6 arribi a ser util cal poder recordar-la i transformar-la a través dels processos de
representacié (de la capacitat de pensar).

En els seus treballs sobre I'estimulacié basal, I'estimulacié sensorial més arcaica,
per desvetllar les sensacions basiques en els infants amb greus deficiéncies, Frdlich
explica senzillament els termes tactil i haptic; entén per tactil les sensacions de tacte,
temperatura, pressié, dolor, percebudes a través de les mans, els laterals i les puntes dels
dits. Quan parla d’haptica afegeix al terme tacte el qualificatiu d’actiu: a través del
moviment de mans i dits, el subjecte es procura impressions “intencionades”. La percepcio
haptica es pot explicar, seguint a Frohlich, com a tacte actiu o intencional.

La percepcio fa referéncia a la interpretacid de les sensacions i aixd implica
associacio, reconeixement i identificacié. Per aixd es fan molt importants totes les
experiéncies acumulades, caldra precisar per quines vies sensorials el subjecte capta
millor les diferents informacions ja que no és cert que en un deficient sensorial es
desvetllin espontaniament els altres sentits, ans al contrari, caldra un aprenentatge
intencional i que s’activi el més aviat possible ja que la tendéncia natural del nen o de la
nena amb ceguesa o baixa visié és la d’arreplegar-se sobre si mateix i no obrir-se cap a
I'entorn.

Les sensacions fan referéncia a I'estimulacio fisica dels sentits. Si I'energia de
l'estimul és adient i el receptor funciona, l'organisme respon enviant un senyal
electroquimic al cervell. Quan parlem de sensacions ens referim a un nivell d’activitat
fisiologica.

Pels estudis de psicologia infantil sabem que a l'inici el nadé és netament sensorial
i, amb 'acumulacio progressiva d’experiéncies, aquestes sensacions, a un nivell d’activitat
fisiologica, es van transformant en percepcio, a través d’'un procés, que ja és psiquic, i que
permet donar sentit i significat a la informacié que li arriba. Efectivament “res no hi ha en
la intel-ligéncia que no hagi estat préviament en els sentits”’, les sensacions son els
fonaments de tot el coneixement. Podem afirmar doncs que tots els processos psicologics
estan ancorats en una dimensio fisioldgica o corporal.

Si les experiéncies han estat prou significatives pel subjecte queden enregistrades
en la memoria i aquest record s’actualitza i s’enriqueix amb cada nova experiéncia
significativa, d’'una manera immediata. Cal doncs treballar en el sentit d’oferir als infants
un gran nombre de sensacions agradables per diferents vies i que siguin viscudes de
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manera prou significativa per qué linfant pugui integrar-les, sempre dins una relacio
privilegiada amb un adult referent.

Segons B. Aucouturier’, que aprofundeix en el concepte d’engrama, que M.
Mabhler havia ja utilitzat, I'infant enregistra en la memoaria, inicialment corporal, les activitats
viscudes en el plaer de la relacid o, millor dit, de la interaccié. Aquestes interaccions
viscudes amb plaer que s’emmagatzemen en la memoria corporal, s’anomenen
“‘engrames d’acci®” i una vegada organitzades seran lorigen del psiquisme. (Les
experiéncies negatives i/o doloroses seran “els engrames d’inhibicié de Il'accié” que
nomeés queden enregistrades en el cos i donarien origen a les malalties psicosomatiques,
que no formen part del nostre tema actual). Es tracta d’'una forma de memoria no cognitiva
que esta ancorada en el cos i que és el resultat de totes les experiéncies sensorials del
cos, especialment de les experiéncies sensorials viscudes en una interaccio positiva amb
“l'altre”. Aquesta “memoria corporal” fa de nosaltres el que som.

La percepcié és doncs un procés actiu que suposa recollir informacié a través de
les sensacions, elaborar-la i integrar-la en els esquemes mentals preexistents o crear un
esquema nou per poder utilitzar-la quan es rebi una nova informacié. Dit d’'una altra
manera el procés perceptiu és ja una conducta psiquica que permet reestructurar la
realitat a partir de les experiéncies sensorials (per tant fisiologiques) prévies i que
requereix atencio, organitzacio, discriminacio i seleccié.

Els alumnes amb deficiencia mental, i encara més si presenten deficiéncies
associades, no poden controlar i mantenir I'atencié de forma activa i tenen dificultats per
organitzar, discriminar i seleccionar les informacions que li arriben des de I'entorn i per
tant també tenen dificultats per actuar sistematicament sobre aquest entorn ja que tota la
base del procés perceptiu esta poc estructurada.

1.2.1.- ;Per qué un treball sobre la percepcio haptica?

Quan parlem de sensacions segur que no ens oblidem mai de les que ens arriben
a través del tacte, perd quan parlem de percepcié sembla que per a molts de nosaltres
aquest proceés psicoldogic nomeés es centra a partir d’'un o com a molt dos sentits: la vista,
basicament, i I'oida.

Efectivament tothom té una idea de qué vol dir percebre I'entorn, pero
immediatament ens adonem que la idea de percepcio va lligada fonamentalment a la visio
i 'audicio i en la majoria dels casos es podria reduir a la percepcié visual.

Realment la psicologia de la percepcié s’ha preocupat basicament d'investigar la
funcié optica, podem suposar faciliment que per qué la majoria d’investigadors utilitzen la
visio com a referent fonamental per la propia integracio perceptiva.

En canvi l'alliberament de la ma de la tasca de la locomoci6 ha estat fonamental en
la historia de la humanitat: a través de la llarga historia de la humanitat, “'homo erectus”
es va poder transformar rapidament en “homo habilis”, des del moment en que gracies a
la posicio erecta va tenir les mans lliures. També cada infant, en la seva petita historia, a
partir del moment en que es posa dret, té les mans lliures per actuar sobre els objectes i

® AUCOUTURIER, B. (2004)
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es pot desplagar d’'una manera autdnoma, comenga a ampliar d’'una manera prodigiosa,
per la rapidesa amb que ho fa, el seu coneixement de I'entorn.

“La mano del hombre ha ido evolucionando hasta convertirse en el
principal instrumento para dominar su entorno. Supone ademas un
medio de expresion y de comunicacién con los otros”. 10

Per altra banda és evident que la ma és el simbol i el model de totes les eines
importants de la humanitat, fins i tot els actuals robots imiten la posici6 i els moviments de
la ma i dels dits.

‘para proyectar un instrumento perfecto destinado a la prehensién
y a la manipulacion delicada, no conseguirian nada mejor que la
mano humana”.”’

També podem constatar la importancia de la percepcio haptica en la relacié que hi
ha entre la conquesta de la posicié erecta, la utilitzacié de la ma per explorar I'entorn i el
desenvolupament de la parla. Es pot dir que aquestes tres adquisicions (totes tres) son els
motors del desenvolupament intel-lectual.

Sén 3, doncs, els sentits fonamentals per conéixer I'entorn: visio, audicié i tacte. En
el cas de persones amb sordceguesa, ceguesa o baixa visié el sentit del tacte passa a ser
la principal font d’'informacidé i una de les més importants possibilitats de modificar I'entorn.

Els nostres alumnes encara que tinguin tots tres sentits (i n’hi ha que només en
tenen un, el tacte) han pogut “practicar” poc, ja que massa sovint fins i tot el propi
funcionament vegetatiu els és dificultds, la qual cosa els obliga a estar molt centrats en les
sensacions, sovint desagradables, que els venen de dintre i anar cap enfora és percebut
fins i tot com a perillds i el rebutgen, per tant han de ser els mestres que, juntament amb
els pares, s’encarreguin d’acostar, de forma progressiva i respectant el ritme de cada
infant, aquest entorn, des del més proxim al més llunya.

La pobresa de l'experiéncia sensorial acumulada deguda a la manca o la
insuficiéncia d’alguns dels canals sensorials i a la manca o insuficiéncia de desig de
contacte amb I'entorn s’ha de contrarestar des dels adults referents (familia i escola) amb
un seguit d’experiéncies agradables a fi de proporcionar al cervell de cada subjecte la
quantitat i qualitat de sensacions necessaries per facilitar el comengament del
desenvolupament perceptiu.

Els nostres alumnes necessiten viure cada nova experiéncia passa a passa i
acompanyats amb molta cura i afectivitat per tal que es registri (0o s’engrami) d’'una
manera activa. L’infant no ha de rebre passivament I'activitat d’'un adult, sino que s’ha de
buscar la manera de fer “a dos” una accio sobre un objecte, superant d’aquesta manera la
tendéncia a l'aillament i a la solitud. L’adult ha de requerir constantment la participacié de
'alumne, creant unes condicions de comunicacié estables i segures que el permetin
evolucionar des d’on esta actualment.

"9 UCERGA, R. (1993)
" LUCERGA, R. (1993)
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La capacitat de comunicar és essencialment sentir i expressar els sentiments.
El professional ha de parlar a cada infant i donar-li un espai per donar una resposta.
Encara que linfant no parli, sempre dona respostes que sobreinterpretades per I'adult
permeten anar augmentant la qualitat de la relaci6. Quan les interaccions soén
experiéncies significatives (en les que les dues persones reaccionen en funcié de I'altre i
es transformen mutuament), es pot sortir de les experiéncies sensorials per ocupar-se
dels objectes i de I'entorn.

En definitiva un infant amb discapacitat no s’ha d’adaptar al seu entorn, en tot cas

I'entorn ha d’adaptar-se a ell i poc a poc permetre que vagi descobrint la seva manera de
comunicar-se i les seves possibilitats d’identificar, integrar i modificar aquest entorn

1.2.2.- El treball actual de percepcioé haptica en el centre

Des del primer projecte de centre, I'acolliment emocional de I'alumne és un dels
trets fonamentals que garantitza la qualitat de relacié que se li demana al professional que
intervé. Per tant tot el treball de relacié emocional a través del tacte o millor del “contacte”
s’ha de situar també com a treball previ d’aquest dedicat a l'organitzacié de les
sensacions tactils...

Efectivament, a partir del contacte — de les mans, el pit, la cara - del nadé amb la
seva mare, el nado pot anar prenent consciéncia del seu propi cos i del de la seva mare i
diferenciar-se’n. Aquestes interaccions inicials seran el prototipus de les futures relacions
objectals i personals i son el model per les interaccions de l'adult de referéncia amb
'alumne.

També des de linici del treball com a centre especific, 'any 84, els professionals
que s’hi havien adscrit i els que ho hem anat fent des d’aleshores, sempre a partir de la
practica quotidiana i concretament pel que fa a la possibilitat de reconeixer I'entorn a partir
del tacte varem constatar una gran diferéncia, de cara al desenvolupament del procés
d’autonomia de cada un dels alumnes, entre els moments en els quals els alumnes
reclamaven un objecte a partir del propi desig, de la propia intencionalitat o de la propia
necessitat i quan acceptaven —o en ocasions rebutjaven - el que se’ls posava a I'abast.

L’art de la pedagogia en educacio especial consistiria en que I'alumne/a faci de
cada activitat una experiéncia significativa.

El nen que comenga a explorar el mon que I'envolta a partir de les interaccions
amb l'objecte primer, inicialment amb la boca i immediatament també amb les mans
(sovint en el cas dels nostres alumnes hi ha una confusié entre la ma i la boca). Més
endavant comencara a agafar voluntariament els objectes i progressivament anira obrint
les seves mans cap el seu entorn.

La modificacié de I'entorn per mitja del tacte i del moviment (tocar, agafar, moure
els objectes) només es pot iniciar quan es té un cert control del propi cos.

Tocar, agafar i deixar anar un objecte, passar I'objecte d’'una ma a laltra... son

també alguns dels primers items que les escales de desenvolupament situen com a clau
per iniciar el desenvolupament perceptiu i cognitiu.
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Perd és massa freqlent que, quan es treballa amb persones amb greus
discapacitats, el professional que ha de dur a terme una activitat amb un/a alumne/a doni
prioritat a l'activitat programada en perjudici de les condicions necessaries per qué es
pugui desenvolupar la intencionalitat de I'alumne/a, com passa en l'ensenyament
unidireccional, per exemple: quan se li dona una taronja per postres és habitual que se li
deixi tocar la taronja sencera, i després com si fos per art de magia la taronja apareix dins
el plat pelada i a trossets, a punt per menjar... Perd encara pot passar més sovint que,
quan un/a alumne/a ja esta integrat a I'escola, “es vagi oblidant”, en benefici d’'un suposat
‘rendiment escolar”, aquell “acolliment global” que caracteritzava el “pla de nova entrada”
de 'alumne/a.

L’equip de professionals del Centre va comencar a treballar amb I'alumnat per tal
de potenciar I'autonomia també pel que fa referéncia a la percepcié haptica, aixd ha portat
a recercar les bases sensorials, de relaci6 amb [I'entorn, afectives, cognitives...
necessaries per iniciar aquest procés perceptiu.

El treball d’haptica fins ara s’ha basat en I'assaig i I'error, en I'analisi de cada cas i
en la reflexié constant, units aquest darrer curs a l'inici d’'una recerca més tedrica que té
en compte la literatura publicada i les escales d’aprenentatges adaptades a infants amb
ceguesa.

Ens hem trobat una vegada més en la limitaci6é de les dificultats associades a la
ceguesa i les traves que aquestes dificultats posen al desenvolupament de les capacitats
sensorials i perceptives, quan els nostres alumnes arriben als primers items de les
escales de percepcid haptica que s’utilitzen per els infants amb ceguesa i intel-ligéncia
conservada, ja estan a punt per abandonar el nostre centre.

Cal construir un programa que esmicoli cada una de les passes necessaries per
organitzar les sensacions tactils i cinestésiques i poder arribar a la percepcié haptica.
Tenint en compte que una oferta sensorial variada i complementaria permet arribar a
integrar les diferents sensacions, perd s’ha d’evitar que es produeixin massa sensacions a
la vegada, per qué I'infant no s’hi perdi.

En aquests moment les programacions individuals i d’aula que es fan en el centre i
el procés de reflexié sobre la practica quotidiana, ens han portat a I'evidéncia que tenim
buits en aquesta area, la qual cosa fa que les programacions en els diferents nivells
estiguin mancades de coheréncia interna, que hi hagi repeticions i llacunes, tot aixo ens
empeny a iniciar el procés de redaccié d’'un programa de I'entorn de percepcié haptica
que sigui coherent amb el PEC i el PCC desplegats a partir de la modificacié del
curriculum.

Des del curs 1993 —1994, s’han fet esforcos per anar implementant segons les
noves disposicions de la LOGSE i del Departament d’Ensenyament, les linies directrius
del Projecte Educatiu inicial del Centre. S’ha fet la proposta de modificacié del curriculum
d’infantil i primaria i per fer-hno hem hagut d’anar revisant tots i cada un dels continguts,
dels objectius i de les activitats que ja estaven dissenyades i els de les que hem dissenyat
d’acord amb les necessitats dels alumnes. S’ha fet una revisi6 d’alguns programes en
relacié a I'autonomia, com les habilitats de vestir-se i desvestir-se, I'alimentacié i s’han
dissenyat programes nous com el del calendari d’activitats escolars.
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El programa de I’entorn de treball de percepcié haptica, la seva adequacié al
marc del PEC, la seva implementacié segons la linia tedrica en la que anem
aprofundint, la seva avaluacié, son ara els nous reptes.

1.3.- Objectius

1.3.1.- Objectiu general

Crear I’entorn de percepciéo haptica pels alumnes del CEE Dr. Folch i
Camarasa de Barcelona: definir-ne els continguts, seqiienciar-ne els objectius i
dissenyar activitats, incloses les d’avaluacid, per tal de millorar la intervencio
educativa en aquest aspecte.

1.3.2.- Objectius especifics

- Fer un estudi teoric de la percepcio haptica, a partir de la literatura especifica i
dels treballs que s’estan fent en centres especifics.

- Fer un recull de totes les activitats d’haptica que es duen a terme a cada aula.

- Fer un buidatge dels continguts, objectius i les activitats programats pels tutors
en aquest entorn de treball.

- Fer una analisi i revisio de les diferents escales de desenvolupament i treure’n
els items relacionats amb la percepcié haptica

- Observar i registrar (amb video) diferents moments de I'evolucié de cada
alumne d’una mostra representativa

- Dissenyar el nou programa de I'entorn de percepcidé haptica: Definint els
continguts a treballar, sequenciant els objectius didactics, dissenyant activitats
que implementin el programa i adaptant el material necessari per desenvolupar
les activitats

- Aplicar el programa de I'entorn de percepcié haptica a totes les programacions
individuals i d’aula del CEE Dr. Folch i Camarasa de Barcelona (curs 2004 —
2005).

- Avaluar el procés

1.4.- Hipotesi inicial del treball

El Projecte Pedagogic del CPEE “Dr. FOLCH i CAMARASA”, té un plantejament
filosofic, pedagodgic i terapéutic, la base fonamental del qual és que les interaccions,
pedagogiques i/o terapéutiques han de ajudar l'alumne/a a desenvolupar les seves
potencialitats i capacitats com a subjecte actiu, per poc que es mostrin, i per tant ha
d’arribar a ser el/la protagonista de la seva evolucio.
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Concretant aquesta filosofia en una metodologia d’intervencié s’ha optat per una
proposta d'intervencié psicopedagogica i terapéutica que integra d'una manera global la
comprensio de l'evolucid del nen. La necessitat de tenir unes bases teoriques que
donessin una coheréncia al PEC del Folch, eminentment basat en la reflexié permanent
sobre la practica quotidiana va portar al claustre del centre a un procés de formacié
interna fonamentada en la psicologia dinamica des de I'orientacié de la Dra. Coromines, i
les doctores L. Viloca i V. Subirana (a través dels professionals del CEE “Carrilet”, B.
Alcacer i X. Blecua i dels assessors del centre: J. Tudela, X. Serrat, N. Vainstein i A.
Rodriguez) i en la practica psicomotriu Aucouturier (PPA) , inicialment a través de la
formacio i I'assessorament des de 'EMEIP de Barcelona i després des de I'Associacio per
I'Expressio i la Comunicacio (AEC).

Per una altra banda, i pel que fa al treball de recerca en equip, ens situem en la
dimensié teodrica i practica de la recerca-accid ja que la considerem un mitja idoni per
vincular la teoria amb la practica quotidiana, que és un dels objectius de I'equip de
professionals del centre :

“La vinculacién de los términos “accién” e “investigacion” pone
de relieve el rasgo esencial del enfoque: el sometimiento a la

prueba de la practica de las ideas como medio de mejorar y de
lograr un aumento del conocimiento acerca de la ensefianza y

el aprendizaje.” 12

El tema actual de la recerca en el centre s’ha concretat en el pas de la
sensorialitat tactil a la percepcio haptica, dit d'una manera més centrada en els alumnes
que han d’assolir els objectius del projecte: APRENDRE A MIRAR AMB LES MANS.

Aprenent a “mirar amb les mans”, 'alumne ha d’arribar a interessar-se en
descobrir el mon que I'envolta i a tenir el desig de comprendre’l. Passa a passa
podra arribar a descobrir I’escalfor d’'una altra ma, la forma de la cara de la mare, a
comprendre la permanéncia de I'objecte, a utilitzar cada objecte de manera
funcional, a entendre conceptes d’espai i les relacions entre els objectes, a integrar
I’esquema corporal, etc.

> KEMMIS — MCTAGGART (1992)
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2.- ENTORN DE TREBALL DE PERCEPCIO HAPTICA AL CEE “DR.
FOLCH | CAMARASA DE BARCELONA

Es tracta de reestructurar, a partir del treball que ja s’estava fent a cada aula, amb
cada alumne/a, I'entorn de treball de percepcid haptica pels alumnes del CEE Dr. Folch i
Camarasa de Barcelona (definir-ne els continguts, sequenciar-ne els objectius i dissenyar-
ne les activitats, incloses les d’avaluacié), per ajudar-los a interessar-se en descobrir el
mon que els envolta i, encara mes, a tenir el desig de comprendre’l. Dit d’'una altra
manera per ajudar a desenvolupar al maxim les capacitats dels i de les alumnes d’accedir
i rebre informacié de I'entorn a través del tacte actiu i també per ajudar-los/les a construir
el seu pensament.

Molts dels/de les alumnes inscrits/les en el Centre, com ja s’ha comentat
reiteradament, son nens i nenes amb ceguesa total i en la seva gran majoria amb
trastorns greus i permanents de la personalitat. Es a dir, son d’aquell tipus d’alumnes que,
com també ja hem esmentat, no poden ser acollits en centres especialitzats en
I'escolaritzacio d’infants amb deficiéncia visual per qué no accepten tocar ni ser tocats i
per tant no poden ser tractats a partir dels programes per a persones amb ceguesa, per
qué en general treballen a partir del tacte, ni poden ser atesos en centres especialitzats en
l'acollida d’infants amb trastorns greus i permanents de la personalitat per qué tenen una
mancanca en la percepcid visual i en aquests centres es treballa fonamentalment a partir
de la visio, ja que les persones que pateixen aquests trastorns en general no accepten
tocar, ni ser tocats, com els nostres alumnes.

Els caldra doncs “practicar” la sensorialitat, a través de tots els sentits (també a
través dels que tenen dificultats) i organitzar totes les sensacions que els arriben per
poder arribar a interpretar-les, la qual cosa implica la possibilitat de reconéixer,
d’identificar i d’associar. Tot aquest procés de “mentalitzacié” només es pot fer en un
entorn molt especific i estructurat i amb una atencié individualitzada d’uns professionals
especialitzats que ho facilitin.

El treball va dirigit en primer lloc a aquesta tipologia d’alumnes, pero també es pot
constatar que la majoria d’alumnes amb deficiéncia visual severa, aixi com molts alumnes
amb problemes de relacié “hi veuen perd no miren” actuant com a cecs en la seva manera
d’explorar I'entorn i de rebre’n informacio.

En aquest sentit, per explicar el grau de confusié a nivell sensorial en que es
troben tots/es els/les nostres alumnes la major part del temps, em sembla molt il-lustrativa
la descripcio de la manera de comportar-se, en relacié a les sensacions, d’'un pacient
adult (20 anys), amb una psicosi greu, que fa la terapeuta A. Alvarez en el llibre de recent
aparicio: “Una presencia que da vida™:

“...sus sentidos simplemente tenian muy poca practica en un
funcionamiento normal. Por momentos me preguntaba si no estarian
atrofiados. Es cierto, finalmente estaban encendidos. Sin embargo,
preferia emplear sus ojos en algo mas relacionado con tocar y
fusionarse que para mirar a algo o a alguien. Necesitaba aprender a
emplear sus oidos para escuchar palabras y oraciones completas,
mientras que, en lugar de ello, tendia a engancharse en el sonido,
la forma y, yo sospechaba que aun a veces, al sabor y color de una
palabra. Por supuesto que todos los bebés escuchan y la mayoria
produce la musica del discurso mucho antes de atender a palabras
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individuales y a la gramética. Sin embargo Robbie se pegaba solo a
unos pocos tonos. El significado de las palabras parecia irrelevante
para éI""”

Per facilitar 'accés a la capacitat d’explorar I'entorn, la competéncia que s’ha de
desenvolupar principalment en un infant que no hi veu, o que no mira, és el tacte actiu;
sembla fonamental proposar aquest entorn de treball, d’'una manera sistematica a
tota la poblacié del centre, inclosos els que tenen resta visual .

2.1.- Disseny del pla: temporitzacio, fases i calendari
Al tractar-se d’un treball de recerca aplicada s’estableix el calendari tenint en

compte les diferents fases d’'un procés de recerca-accid. En el disseny del pla de la
recerca s’inclou la creacio del projecte com a treball inicial.

2.1.1.- El treball o reflexioé prévia

Per clarificar el tema en que s’havia de treballar i els coneixements teorics i
practics dels que cada tutor/a partia en referéncia al tema concretat: La percepcioé Haptica

Durant el tercer trimestre del curs 2002 — 2003 es van dedicar dues sessions
pedagogiques amb tot I'equip al treball de reflexié sobre el tema. A partir d’'aquestes dues
sessions es va constituir una comissio, coordinada per la cap d’estudis, que es va poder
reunir 4 vegades abans de finalitzar el curs.

2.1.2.- Fase de desenvolupament del projecte

La fase inicial: (1er trimestre).

- Programar objectius i activitats de percepcié haptica per cada alumne/a o per
cada grup. Se’n responsabilitza cada tutor/a, des del 15 de setembre al 12
d’octubre

- Dur a terme cada setmana les activitats programades dins I'entorn de treball de
percepcid haptica. Se’n responsabilitzen els/les tutors/es, juntament amb les
mediadores — en el cas dels/les alumnes amb sordceguesa i les educadores.
D’octubre a desembre, segons els horaris establerts.

- Observar i/lo enregistrar amb video les activitats individuals o de grup
programades dins I'entorn de treball de percepcié haptica. Me'n responsabilitzo
personalment, des de la recerca. D’octubre a desembre, segons el calendari
acordat amb els/les tutors/es i la direccio del centre.

- Fer un recull de totes les activitats relacionades amb I'haptica que es duen a
terme a cada aula. Me’n responsabilitzo personalment, des de la recerca.

¥ ALVAREZ, A.(2002)
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D’octubre a desembre, segons el calendari acordat amb els/les tutors/es i la
direccio del centre.

- Fer un buidatge dels objectius i les activitats programats pels/per les tutors/es
en aquest entorn de treball. Me'n responsabilitzo personalment, des de la
recerca. D’octubre a desembre, segons el calendari acordat amb els/les
tutors/es i la direccio del centre.

La fase d’intervencié: fins a final de maig

- Dur a terme cada setmana les activitats programades dins I'entorn de treball de
percepcid haptica. Se’'n responsabilitzen els/les tutors/es, juntament amb les
mediadores — en el cas dels/les alumnes amb sordceguesa i les educadores.
De gener a finals de maig, segons els horaris establerts.

- Observar ilo enregistrar amb video les activitats individuals o de grup
programades dins I'entorn de treball de percepcidé haptica. Me’'n responsabilitzo
personalment, des de la recerca. De gener a finals d’abril, segons el calendari
acordat amb els/les tutors/es i la direccié del centre.

- Fer un llistat dnic i progressiu amb tots els objectius didactics programats per
tots/es els/les tutors/es. Me’'n responsabilitzo personalment, des de la recerca.
Durant el mes de maig segons el calendari acordat amb la direcci6 del centre.

- Fer una proposta d’avaluacié que presenti un bon grau de coheréncia amb els
objectius proposats a l'inici del curs i les activitats desenvolupades. Me'n
responsabilitzo personalment, des de la recerca. Durant el mes de maig
segons el calendari acordat amb la direccié del centre.

(Calendari de les sessions d’observacio d’aquestes dues fases; es faran seguint
aquest calendari acordat amb els/les tutors/es i la direccio del centre.)

Data | Petits | Mitjans | Grans
Fase inicial
07 -10-03 Individual Grup(3) |-
14 -10-03 Grup (2+2) Grup (6)
21-10-03 Individual
28-10-03 Individual
11-11-03 Grup (2) Individual (dins el grup)
18-11-03 Grup (3+2)
25-11-03 Individual Individual
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Fase d’intervencid

27-01-04 Individual Grup (3)

17 -02-04 Grup (3+2) |Individual

09-03-04 Individual (dins el grup)
26-04-04 Individual (dins el grup)
25-05-04 Individual

2.1.3.- La fase d’avaluacio

La fase de sintesi (a partir del mes de maig)

- Avaluar el procés de cada alumne/a. Se’n responsabilitza cada tutor/a, des del
15 al 31 de maig.

- Dissenyar el nou programa tenint en compte els resultats de les fases
anteriors, les escales de desenvolupament consultades i la teoria.

Introduccié a I'entorn de treball de percepcio haptica
continguts

sequenciacio dels objectius didactics

activitats que ajudin a implementar el programa
eines per a l'avaluacio

O O O O O

- Muntar el video

Lliurar la memoria del treball realitzat durant el temps de la llicéncia.

2.1.4.- Una nova fase d’observacié

Com a base de la futura planificacié (octubre i novembre del curs 2004 -2005)

- Es dedicaran algunes sessions amb tot 'equip per compartir la feina feta i els
resultats elaborats per tal de fer les noves programacions del curs 2004 — 2005
a partir del nou programa que ha sortit de la recerca. (veure annex 4. -4.1.2. ¢-)

2.2.- Metodologia

Com s’ha enunciat en el capitol precedent, s’ha optat per la metodologia dels
treballs de recerca — accid, a partir de la practica professional. Creiem que aquesta
metodologia és la idonia en el nostre cas ja que les seves caracteristiques s’ajusten tant
als objectius d’aquest treball com a la manera de treballar de I'equip del CEE “Dr. Folch i
Camarasa”.
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Efectivament els objectius de la tasca pedagogica de I'equip docent del “Folch”,
coincideixen exactament amb els objectius del treball a través de la recerca-accié que per
una banda pretén millorar 'educacié a través de petits canvis sense deixar d’actuar i per
una altra banda és participativa i a més la recerca acci6 inclou un altre aspecte que sovint
oblidem o ometem a I'escola: és avaluadora i no només dels resultats dels infants sino de
la propia tasca dels professionals, en el sentit ja mencionat de trobar una manera de
millorar-la, sense deixar d’actuar.

“La investigacion en la accion es la intervencion a pequefia escala
en el funcionamiento del mundo real y un examen préximo de los
efectos de tal intervencion™*

També considerem que la recerca-accio és el mitja meés idoni per vincular la teoria
amb la practica quotidiana, la qual cosa ha estat des de sempre un altre dels objectius del
treball col-lectiu de I'equip de professionals del centre, com s’ha esmentat reiteradament
en els capitols precedents :

“La vinculacion de los términos “accion” e “investigacioén” pone
de relieve el rasgo esencial del enfoque: el sometimiento a la
prueba de la practica de las ideas como medio de mejorar y de
lograr un aumento del conocimiento acerca de la ensefianza y
el aprendizaje.” °

Un treball de recerca — accidé es desenvolupa a través de 4 fases (planificacid,
actuacio, observacio i per acabar un altre moment de reflexié per tornar a planificar sense
deixar d’actuar) després d’'una reflexid que permeti definir el tema de la recerca i el nivell
de coneixements teorics i practics sobre aquest tema.

Presentem aquestes quatre fases en relacié al projecte desenvolupat, resumint i/o

ampliant el disseny del pla de treball per tal d’intentar clarificar com entenem des del
“Folch i Camarasa” el treball de reflexié continuada sobre la practica quotidiana.

2.2.1.- Reflexid prévia

Per clarificar en grup el tema de la recerca i el nivell de coneixements teorics i
practics sobre la quiestié educativa que s’ha decidit millorar.

Com ja s’ha comentat, des del moment en que es va decidir tirar endavant el
projecte de crear I'entorn de treball de Percepcié Haptica, I'equip de professionals del
centre va dedicar un temps a la reflexié sobre el tema. Aquesta reflexid va portar a uns
acords interns que es varen concretar en:

- La necessitat de desenvolupar un programa de I'entorn de treball de percepcio
haptica i els seus prerequisits per tal de millorar el que ja s’estava fent de manera més
parcial i aillada

" KEMMIS — MCTAGGART (1992)
* KEMMIS — MCTAGGART (1992)
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Una vegada concretat el tema de la recerca vaig presentar el projecte per la
llicéncia d’estudis i al mateix temps es va constituir una comissié, coordinada per la cap
d’estudis, que va dedicar unes hores de dedicacié exclusiva durant el darrer trimestre del
curs 2002 — 2003 a la deteccid de les necessitats que tenia el centre en relacio a la
creacio del programa de l'entorn de treball de percepcid haptica. Les necessitats
detectades sén:

- establir relacions amb altres professionals del mon de I'atencié als infants amb
ceguesa i de l'atencié als infants amb pluridiscapacitats per poder tenir una
informacid concreta del que s’esta treballant a nivell sensorial i perceptiu en
altres centres similars

- fer una recerca bibliografica per tal de construir la base teorica del programa

- fer un recull de les escales d’evolucié per a nens i nenes amb plurideficiéncies.

2.2.2.- La fase de planificacid

S’ha desenvolupat al llarg de tot el curs 2003 — 2004, durant aquesta fase s’ha
treballat en el projecte que ara es presenta, desenvolupant cada un dels objectius
especifics i adquirint una solida informacio teorica i practica per tal de millorar el que ja
s’estava fent.

- Continuar amb la recerca teodrica a partir de la bibliografia

- Fer observacions de les sessions de treball relacionades amb [I'haptica i
registrar-les amb video

- Fer un recull de totes les activitats relacionades amb I'haptica que es duen a
terme a cada aula

- Fer un buidatge dels objectius programats pels tutors en aquest entorn de
treball

- Fer un buidatge de les escales devolucid6 per a nens i nenes amb
plurideficiéncies, per tal d’anar destriant els items que permetin situar el grau
d’aprenentatge de cada alumne, pel que fa referéncia a la percepcid haptica i
als seus prerrequisits.

- Dissenyar el nou programa tenint en compte els resultats del que ja es fa i la
teoria consultada

- Dissenyar els instruments d’avaluacio, tant del programa en si com del grau

d’aprenentatge que els/les alumnes van assolint, tenint en compte la proposta
actual d’intervencio.
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2.2.3.- La fase d’actuacid

S’iniciara aquest nou curs 2004 — 2005 posant en practica el projecte de I'entorn
de percepcié haptica que s’ha planificat.

Al mateix temps s’ha engegat un nou procés de reflexié conjunta que aquesta
vegada s’ha contemplat des de Formacié Permanent del Professorat com a formacié
interna del claustre.

També s’ha d’acabar de muntar el video, ja que en aquest moment es presenta
una seleccié de les sessions enregistrades, que ja serveixen per exemplificar el treball
escrit, perd que necessita d’'una explicacioé i un muntatge per tal de que esdevingui una
eina didactica per si mateix.

El projecte es podra donar per acabat quan a final de curs es pugui dur a terme la
fase d’avaluacio i analisis dels resultats de les activitats planificades en els diferents
grups o individualment, la qual cosa podra portar a una nova implementacié del programa.

En resum, metodologicament el treball que s’ha elaborat durant el temps de la
licencia s’ha centrat en les fases de reflexié prévia (qQue es va iniciar en el moment de la
redaccio del projecte per demanar la llicéncia) i la fase de planificacié (que també ha
tingut les fases de reflexid, planificacié, actuacié i sintesis-avaluacid, com consta en el
disseny i el calendari).

Durant el curs 2004 — 2005 es posara en practica el que s’ha projectat, amb una
altre fase de reflexié inicial i tot “sense deixar d’actuar”, que es la caracteristica
fonamental de la recerca — accio.

2.3.- Recursos

Els recursos necessaris per aquest projecte han estat sobre tot i quasi
exclusivament els humans. En aquest cas tot s’ha fet amb la col-laboracié de la comunitat
educativa del “Folch”.

En primer lloc, com és natural, el treball i el temps personal durant tota la
planificacié i el desenvolupament de la recerca, en cada una de les fases d’aplicacio.

Després vull destacar molt especialment i amb agraiment la col-laboracié de tot el
personal docent, encapgalat per 'equip directiu, que ha de dut a terme la programacié i el
desenvolupament de les activitats proposades en un horari i calendari establert durant tot
el curs, ha acceptat I'observacié i la filmacié de les sessions i ha participat en les
discussions i analisis posteriors a les sessions observades o filmades, sovint més enlla del
seu horari de dedicacié al centre. També vull destacar la feina de la comissié d’haptica
durant el darrer trimestre del curs 2002 — 2003. | durant I'inici d’aquest curs he comptat
amb I'ajuda de les encarregades de fotografia i d’informatica.

Durant la fase de reflexid, el darrer trimestre del curs 2002 - 2003 vaig poder

comptar amb la participacié activa d’'una estudiant de Psicopedagogia de la Universitat
Autonoma de Barcelona que feia les practiques en el centre i de la que jo era la tutora:
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Maite Jou i Escriva, que es va implicar tant en les reunions, com en I'analisi de la situacio
inicial i en la recerca bibliografica. !Gracies, Maite!.

Per suposat també he pogut comptar amb la col-laboracié de tots els/les alumnes.
Els recursos materials:

a) per desenvolupar el projecte

- una camara de video

- un aparell de televisio

- una taula de muntatge

- cintes de video

un ordenador

b) per dur a terme les activitats

Material ric i variat: per tocar, diferents mides, textures, temperatures... és un tipus
de material que ja era al centre o ha entrat de ple en la dotacié anual de cada aula.

2.4.- El Procés d’un any de treball

Em sembla interessant afegir aquest capitol extret dels “diaris de camp” ja que es

podria considerar com el present de I'historia del centre, amb la que he iniciat el treball.
Esta organitzat seguint els apartats metodologics de la recerca.

2.4.1.- Analisi de la situacio inicial

El projecte de crear I'entorn de treball de Percepcid haptica es va iniciar amb una
reunié de I'equip professionals del centre que va poder posar en comu el qué s’estava
treballant a cada aula en relacié al tacte i especialment al tacte actiu.

Hi havia sessions dedicades a activitats que d’alguna manera es poden englobar
dins la percepcio haptica sota noms diferents: estimulacié sensorial (sovint multisensorial),
expressio plastica o habilitats manipulatives.

Aquest temps de reflexié sobre el treball va permetre detectar unes necessitats
prévies a 'elaboracié del programa com:

- fer una analisi de la situacié actual de I'alumnat

- fer una recerca sobre el treball d’haptica en altres centres propers: El CRE
“Joan Amades” de 'ONCE i el centre “Balmes” de Sant Boi de Llobregat.
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- fer una recerca sobre el que hi havia escrit sobre percepcié haptica i sobre el
desenvolupament del tacte actiu en les escales d’evolucio

La situacio actual de I'alumnat

Des de fa uns anys el nombre d’alumnes amb baixa visié ha crescut en relacio a la
poblacié amb ceguesa total d’alumnes del “Folch”, per circumstancies que, sense haver-
les estudiat a fons, pensem que estan molt lligades per una banda al suport dels equips
de 'ONCE als Centres d’EE que acullen infants amb ceguesa i per altra als canvis
socioculturals i als avancgos de la medicina.

En el curs escolar 2002 — 2003, en relacié a la deficiencia visual, la poblacié atesa
en el CEE “Dr. Folch i Camarasa” es reparteix quasi en un 50% entre els/les alumnes amb
ceguesa total (9 alumnes) i els/les alumnes amb baixa visi6 (12 alumnes), i va
augmentant progressivament la poblaci® amb baixa visid, que té una resta visual
aprofitable, la qual cosa és molt important pel desenvolupament de les capacitats
perceptives i ha de ser tingut en compte a I'hora de fer els projectes d’intervencié d’aula i
individuals.

També han anat augmentant els alumnes amb altres deficiencies que provenen
fonamentalment de deficiéncies neuroldgiques i que cursen en trastorns motors greus
(durant el curs 2002 — 2003 el fisioterapeuta ha fet sessions de tractament individual a 14
alumnes, 7 dels quals van en cadira de rodes). Les discapacitats motoriques estan
associades més freqlentment als problemes de baixa visié que a la ceguesa total (dels 5
alumnes que no reben tractament de fisioterapia només un noi té resta visual i dels 14 que
en reben només 5 sén alumnes amb ceguesa total i encara 2 d’aquests/es 5 alumnes
presenten sordceguesa). Darrerament també han augmentat els casos amb una
plurideficiéncia sensorial, infants amb sordceguesa, en aquests moments hi ha 6 alumnes
dels 21 inscrits al Centre que la pateixen. Totes aquestes circumstancies també tenen
efectes tant en el desenvolupament de la percepcié com en 'estructuracié de I'espai, com
s’ha anat comentant en els capitols precedents.

Per una altra banda també hem pogut fer la constatacié que hi ha cada vegada
més alumnes en la franja de menors de 12 anys, que en la franja d’entre 12 i 21 anys.
Aquesta situacié ve donada per la voluntat de la nostra comunitat educativa de ser una
escola pont, capag¢ d’integrar els alumnes des del moment en que ho poden suportar
psicoldgicament en Centres menys especifics.

Finalment també podem dir que en aquests moments i respecte al
desenvolupament de la percepcié haptica, en el centre hi ha una gran part de I'alumnat
encara situat en la sensorialitat, fase inicial del programa que s’haura de seqlenciar
acuradament per qué, sense una ajuda exterior, no poden fer el procés de la sensorialitat
a la percepcié d’'una manera espontania. Cal doncs estudiar les variables que intervenen
en els processos previs i redactar i seqlienciar els objectius i continguts, tot respectant, en
el moment d’aplicar el programa, el procés individual de cada subjecte.

Apunts sobre el treball de la percepcié haptica en altres centres

CRE “Joan Amades”:
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(La informacio s’ha recollit a partir de les entrevistes amb diferents professionals i
les aportacions de la bibliotecaria del CRE)

- L'equip d’educacio integrada treballa la percepcid haptica necessaria per
'aprenentatge del Braille. (referéncia: Videos de Ballesteros i desafios didacticos del
Braille) tenint en compte que els/les alumnes estan integrats/des en escoles ordinaries, el
seu objectiu és ajudar-los a entendre tots els continguts amb suports en relleu i entrar en
el Braille o aprofitar totes les potencialitats visuals amb les ajudes Optiques necessaries
pel seu aprenentatge.

- L’equip d’atencio als infants amb ceguesa i altres trastorns afegits (I'equip de
“pluris”). Han de donar suport a aquells alumnes amb pluridiscapacitats i en aquests
moments la seva recerca esta centrada amb les propostes multisensorials.

- L’equip de sordceguesa. Déna suport als alumnes amb aquestes discapacitats i
el seu interés esta en ajudar a la comunicacié a través de I'equip de mediadores, que
intervé amb els/les alumnes amb sordceguesa del nostre centre..

“Balmes”

A través de C. Pérez, expert en estimulacié basal d’aquest centre, hem pogut
aprofundir en el coneixement de les activitats d’estimulacié basal, especialment les
d’estimulacié somatica i vibratoria i el seu fonament teoric i les hem pogut tenir en compte
en la redaccié del nostre programa.

Recerca bibliografica i escales d’evolucié

El resultat d’aquesta recerca bibliografica esta a la Bibliografia.

Les escales també hi estan citades dins els llibres de referéncia o com a
traduccions de I'Once o del centre L. Kanner — per a Us dels professionals - i el seu llistat
forma l'annex 1.

El buidatge dels items d’aquestes escales referits a les actituds, la relacio, la
sensorialitat, 'haptica i a la seva avaluacié6 formen l'annex 2. Personalment n’he fet

'adaptacié a les necessitats de les programacions del centre i la traduccié al catala
d’aquells fragments que hem utilitzat.

2.4.2 .- Desenvolupament del projecte

A linici del curs 2003 — 2004 ens trobem, com acostuma a ser habitual, amb
alguns canvis tant en I'alumnat com en I'equip docent.

- 3 alumnes amb els que no es contava: 1 amb sordceguesa, de nova
incorporaci6, procedent d’una altra comunitat autbnoma i 2 del grup dels grans
(1 amb sordceguesa i baixa visi6 i 1 amb ceguesa i trastorn general del
desenvolupament) que havien de passar a tallers i no hi han pogut passar.
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- 2 mestres nous

Durant el curs també es va produir el canvi de fisioterapéuta i d’'una educadora
com a consequiéncia del concurs de trasllats del personal del PAS.

Aixo0 fa que la necessitat ja detectada el curs anterior, en que també s’havien
incorporat 2 mestres noves, de formar als professionals que s’integren en I'equip passi a
ser prioritaria.

La decisio de I'equip directiu, recolzada pel claustre, fa que una vegada més es
prioritzi I'atencié a les aules, sense passar del nimero maxim d’alumnes en cada aula i es
deixi en segon lloc latencié individualitzada des de les especialitats. L’especialista
d’estimulacié visual passara a donar suport a les aules de petits (amb tutoria) i la direccié
donara unes hores a l'accid docent, atenent els casos més necessitats de l'atencid
individual en I'estimulacié visual.

Amb aquesta situacio s'inicien les programacio anuals d’aula amb les intervencions
individuals i de grup i des del treball de recerca s’inicia el treball directe amb les primeres
observacions a les aules i el buidatge dels objectius i les activitats programades.

Les programacions anuals d’aula

Es tracta d'un entorn nou, com a tal, que fins el curs 2003 - 2004 es programava o
bé dins altres entorns, com el de comunicacid, o bé amb altres noms, com estimulacié
multisensorial, habilitats manipulatives, expressio plastica, etc., per aixd era previsible que
trobéssim grans diferéncies en el plantejament del treball i de les activitats. Pel que fa a
les programacions varem constatar que fins i tot a vegades el mateix tutor havia
programat I'entorn de manera diferent per ajustar-se millor als alumnes diferents i també
hi havia plantejaments diferents a cada un dels nivells.

Les referéncies més utilitzades en aquestes programacions eren “el projecte
Oregon” i 'escala de R.Lucerga sobre la qualitat de les conductes manipulatives. També
es tenia en compte el treball de relacié adult nen/a entés com a interaccié transformadora
(com el planteja B. Aucouturier i la propia R. Lucerga en els seus darrers treballs) i tot el
treball de multisensorialitat i estimulacié basal tenint a Frolich com a referéncia.

En aquestes programacions inicials es poden identificar, molt resumidament, els
seguents blocs de continguts:

- relacio

- multisensorialitat

- desenvolupament de la prensio
- coordinacio

- recerca d’objectes,

- exploracio

Respecte als objectius didactics i les activitats es podia observar que:
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En els grups dels petits apareixien dos tipus de programacio, per una banda, en
alguns casos, s'havien tingut en compte alguns dels objectius i activitats d'haptica dins la
programacio d'un altre entorn, i en altres casos s'havia programat el nou entorn a partir
d’algunes escales, especialment la de "Palmo a palmo" de R. Lucerga i el projecte
Oregon, depenent fonamentalment de si les activitats s'havien de treballar amb I'alumne/a
dins el grup o de manera individual.

En el grup de mitjans apareixien en I'entorn nou un llistat d'objectius a treballar i
avaluar, perd no havien fet constar les activitats concretes a desenvolupar, Unicament la
de tocar diferents materials. Potser la resta de les activitats anaven associades a d’altres
entorns. L'ordre dels objectius semblava forga aleatori, sense agrupar-se clarament entorn
als blocs de continguts. S’ha de tenir en compte perd que per una de les tutores era el
segon any al centre i I'altre tutor hi acabava d’arribar.

En el grup dels grans havien reunit les activitats i els objectius de tres aspectes
que ja es treballaven des de feia anys: sensorialitat, habilitats manipulatives i expressio
plastica i havien redactat una programacié que podriem dir d'aula, a partir de les
propostes de la comissi6 i d'una reflexid entre les tutores del nivell. En aquesta
programacio els objectius actitudinals i d'interaccio es repeteixen en cada un dels tres
apartats de la mateixa i alguns dels objectius també, canviant només el material a
treballar, amb la qual cosa la programacié es fa molt llarga i a I'hora d’avaluar tants items
es fa dificil la coheréncia.

En els tres grups hi havia diferéncies evidents entre les programacions destinades
als/les alumnes amb ceguesa i les dedicades als alumnes amb baixa visi6.

S'han extret 4 de les programacions més significatives com exemple. En el cas de
la programacié dins una altre entorn (exemple nim. 1) s'ha fet el buidatge dels items a
treballar des de la proposta d'haptica. L'exemple nim. 4 és la programacié resumida
d'aula dels grans:

Exemple 1: Petits. Alumna amb sordceguesa. Dins I'entorn de comunicacié

ACTIVITATS OBJECTIUS DIDACTICS
Es treballa a totes les Mostrar un o0 més comportaments amb els objectes
activitats del dia. (exploracio de l'objecte)

Recordar on és un objecte (n'ha perdut el contacte)
Trobar un objecte desaparegut

Fer servir diferents objectes corrents amb funcionalitat
Repetir una activitat o sequéncia després d'un temps
Construir coses amb els objectes.

Preveure un fet rutinari a partir de claus motrius
Comprendre com fer servir |'objecte (objecte present)
Comprendre i reaccionar a ordres senzilles
Manifestar que continui l'activitat

Reaccionar al contacte personal

Parar atencio cap a I'adult

Explorar I'altre nen com un objecte

Mostrar interés pel mateix objecte que I'altre nen
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Exemple 2 Petits — Alumne amb trastorns de la comunicacié i baixa visio

ACTIVITATS

OBJECTIUS DIDACTICS.

Estimulacid sensorial

RELACIO AMB LES PERSONES

Obrir les mans en resposta al contacte

Ser afectués amb les persones referencials i seriés amb els

estranys

Mantenir el puny tancat per no tocar I'altre

Deixar-se tocar per qualsevol persona sense estranyar-se.

Mantenir conductes d’interés envers les persones.

Expressio plastica

DISPOSICIO A TOCAR

Mostrar interés per quasi tot.

Tocar els objectes

Mostrar-se passiu i indiferent.

Mostrar rebuig de forma activa.

INTERES PELS OBJECTES

Mostrar interés per determinats objectes.

Agafar objectes i retenir-los

Tocar els objectes i oblidar-los.

Enfadar-se quan li treuen l'objecte.

Xumar els objectes per explorar-los.

MANIPULATIVA

Descobrir amb el tacte les diferents textures i formes
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Exemple 3: Mitjans — Alumne amb pluridiscapacitat i baixa visié

ACTIVITATS

OBJECTIUS DIDACTICS

Interessar-se en el descobriment de I'entorn

Respectar les produccions

Mostrar satisfaccid amb una feina acabada

Esperar mentre I'adult atén els altres infants

Demanar ajuda quan la necessiti

Reaccionar positivament davant de les novetats

Ajustar la postura als diferents moviments durant
l'activitat

Anticipar I'activitat a partir de I'objecte referent

Tocar diferents materials

Experimentar sensacions amb els diferents materials i
elements

Experimentar la ductilitat i la textura del material

Identificar objectes

Manipular objectes i materials per tenir-ne sensacions

Trobar un objecte sonor amagat

Tenir més coordinacié entre les dues mans (una guia)

Experimentar diferents materials amb el propi cos

Explorar un espai deixant empremtes damunt diferents
suports

Tocar de forma continuada per localitzar I'objecte

Deixar-se moldejar les mans per explorar

Exemple 4: Grans - Programacio d'aula

ACTIVITATS

OBJECTIUS DIDACTICS

SENSORIALS

Tocar diferents materials i
objectes

Manifestar les sensacions interoceptives

Anticipar I'activitat a partir de I'objecte referent

Agafar els objectes

Destapar

Demanar ajuda quan la necessita.

Desar el material on se li demana

Acceptar esséncia/pomada a la pell.

Estendre pomada

Repartir esséncia, pomada per la pell.

Mostrar interés per I'activitat

Mantenir l'interés.

Posar les mans al cossi amb
sorra i pedres.

Anticipar I'activitat.

Remenar amb els dits, les mans i/o els peus

Caminar per la sorra .

Acceptar passejar per la vora de la mar.

Contrastar temperatures

Copsar la diferéncia de temperatures.

Expressar les seves preferéncies.
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ACTIVITATS

OBJECTIUS DIDACTICS

DE LA PLASTICA.

Deixar-se moldejar les mans per explorar

Tocar de forma continuada per percebre I'objecte

Explorar les diferents textures que se li presenten

Tocar tota la superficie localitzant la vorera i cantonades.

Acceptar tocar materials nous

Treballar amb pintura

Empastifar-se les mans.

Treballar amb plastilina, fang

Moure els dits dins d'un recipient amb pintura.

Deixar empremtes.

Acceptar la pintura només als dits.

Distribuir la roba

Distingir textures

Fer pressio sobre els materials tous

Pessigar el material amb els caps dels dits.

Fer regals,

Fer alguna produccio

Reconéixer la seva produccio.

Gaudir de l'activitat.

Diferenciar textures i materials

Reconéixer objectes textures i materials

Trobar un objecte sonor

Buscar els objectes que se li demanen en un espai limitat

Buscar un objecte d’entre tres a partir de mostrar-li la foto.

Trobar I'objecte fotografiat.

Buscar objectes a terra

Trobar objectes iguals amb moviments circulars
discontinus sobre una superficie sense limits marcats.

Resseguir camins

Resseguir els objectes amb les dues mans.

Reconéixer objectes d'us
frequent

Resseguir els objectes amb els caps del dits

Buscar un objecte idéntic

Mantenir-se en silenci quan treballa.

Mantenir la constancia perceptiva que requereix la tasca
proposada.

MANIPULATIVA

Mostrar predisposicio en realitzar la tasca.

Mantenir I'atencio.

Segquir les ordres.

Esperar el seu torn.

Desfer una construccio de tres o més peces

Agrupar les peces.

Endrecar el material en el seu lloc

Treure peces dels encaixos

Omplir i/o buidar

Agafar objectes amb els dits ( anotar tipus de pinga)

Utilitzar la coordinacié ma /dits.

Aguantar amb l'altra ma la base o recipient.

Passar objectes per un forat

Treure i/o posar

Fer la forga i la prensié correcta quan agafa, prem,
manipula
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ACTIVITATS

OBJECTIUS DIDACTICS

Utilitzar estris senzills

Demanar ajuda.

Alternar les dues mans.

Fer encaixos de tres, quatre o més peces

Muntar/desmuntar catifes.

Encastar les voreres de les peces.

Destruir/ fer construccions.

Encastar dues, tres, quatre o0 més peces.

Seguir l'alternanca nen — adult (“ara tu, ara jo)

Enfilar boles

Passar boles per un pal fix a la base

Fer collarets: anelles, boles

Passar boles per un cordd

“Cosir” amb fusta i cordo.

Passar “I'agulla” de fusta pel forat de la peca.

Mantenir I'atencid en repetir el procediment.

Posar-se/ treure’s la bata

Passar botons pel trau.

Recordar I'activitat.

Fer demandes explicites (gest, paraula. Signe..)

Observacions a les aules

S’han fet un total de 6 observacions a cada un dels grups, petits, mitjans i grans,

07-10-03
07-10-03
14 -10-03
14 -10-03
21-10-03
28—-10-03
11-11-03
11-11-03
18-11-03
25 -11-03
25 -11-03
27-01-04
27-01-04
17 - 02 - 04
17 - 02 - 04
09-03-04
26 -04-04
25-05-04

Individual (petits)

Grup (3) (mitjans)

Grup (2 + 2) (mitjans)

Grup (6) (grans)

Individual (petits)

Individual (mitjans)

Grup (2) (petits)

Individual (dins el grup) (grans)
Grup (3 + 2) (petits)

Individual (mitjans)

Individual (grans)

Individual (petits)

Grup (3) (mitjans)

Grup (3 + 2) (petits)

Individual (mitjans)

Individual (dins el grup) (grans)
Individual (dins el grup) (grans)
Individual (grans)

com es fa constar en el disseny del pla. Amb un total de 18 observacions, tres
observacions de treballs individuals i tres de treball en petit grup en el grups de petits, tres
observacions individuals i tres de grup en els grups de mitjans i 1 observacié de grup, 2
individuals i 3 de treball individual dins un grup en els grups de grans. El calendari i la
descripcio del contingut d’aquestes observacions son els seglents.

Hem seleccionat, com a mostra, el resum d’'una observacié individual del grup de

petits i una de grup del grup de mitjans. (El recull dels resums de les 18 observacions
constitueix 'annex num. 3 d’aquest treball).
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Observacioé d’un treball individual d’haptica. Grup petits

Observacio d’haptica: grup petits Data: 21 — 10 - 03
Grupl/individual: Individual: 5 a (amb sordceguesa)
Adult/s: Una tutora

Descripcio de I'activitat

Tocar objectes de diferents materials, textures i temperatures: objectes referents,
globus amb aigua calenta i freda, objectes de paper, de plastic...

Primer dins I'espai classe, seguint un recorregut, després a la taula, amb objectes més
petits de “la caixa de sorpreses”.

¢ Que fa I’adult?

Guia l'activitat acompanyant a la nena, sense precipitar-la, li déna temps, pero
comunicant-se amb ella a través dels signes i de les claus motrius... Esta i es fa
present en cada moment, deixant a la vegada que 'alumne tingui una autonomia per
fer alld que se li demana.

¢ Que fa ’'alumne?

Segueix tota 'activitat amb interés i motivacié. Explora i experimenta amb satisfaccio.
Mostra una bona relacié amb la mestra.

Manifesta clarament el que li agrada (objectes durs i calids) i el que no (la plastilina)

Objectius de la percepcié haptica que es treballen
- Explorar amb la boca
- Descobrir diferents textures, materials i formes
- Experimentar sensacions
- Copsar la diferéncia de temperatures
- Tenir més coordinacié amb les dues mans
- Alterna les dues mans

Amb aquesta activitat es treballa també:

- Mantenir conductes d’interés en resposta al contacte
- Manifestar les seves preferéncies

- Triar activament

- Demanar ajuda quan li cal

- Deixar-se moldejar les mans

Altres observacions a tenir en compte

Una activitat molt interessant per estimular a tocar per rebre informacié de I'entorn més
proper. Es treballen tots els aspectes relacionats amb el tacte actiu d’'una manera
sistematica despertant la curiositat per tocar, necessaria per qué un infant amb
sordceguesa no s’ailli.
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Observacié d’'un treball d’haptica en grup. Grup mitjans

Observacié d’haptica: grup mitjans Data: 7 - 10 - 03
Gruplindividual: grup classe: 3 alumnes 12 ai 10 a (amb ceguesa)
Adult/s: Una tutora

Descripcio de I’activitat
Treballar amb objectes d’us freqlient (coixi, pinta, raspall de cabell, raspall de dents...).
La tutora ofereix per torn a cada alumne un sol objecte dins una bossa.

¢ Que fa I’adult?

Guia l'activitat, fa preguntes als nens sobre les propietats dels objectes, els ajuda a fer
comparacions, associacions i a trobar similituds i diferéncies. També respon les
preguntes que li fan els nens (encara que no siguin de I'activitat).

¢ Que fa ’'alumne?
Cada nen ha de buscar, agafar, explorar, reconéixer i anomenar I'objecte, respectant
el seu torn.

Objectius de la percepcioé haptica que es treballen
- Buscar i agafar objectes
- Explorar un objecte amb moviments coordinats dels dits i de les mans
- Reconéixer, identificar i anomenar objectes
- Mantenir la constancia perceptiva que requereix I'activitat.

Amb aquesta activitat es treballa també:

- Esperar mentre I'adult atén els altres
- Mantenir l'interés i I'atencio
- Escoltar les explicacions

Altres observacions a tenir en compte
El nivell i la capacitat de mantenir I'atencié dels tres alumnes és molt diferent:

- Un esta molt atent i li agrada. Confon les textures (el coixi €s dur), s’enreda
amb la bossa, perd és capag d’associar I'objecte amb el lloc on I'ha trobat altres
vegades...

- Un altre esta atent durant un temps, es cansa d’esperar el seu torn i es deixa
anar (li cal una atencié més individual i que el treball de grup s’ajusti a la seva
capacitat d’espera per després anar allargant el temps de I'activitat)
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- El tercer es mostra dispers des de I'inici, dins o fora de I'activitat toca amb
moviments estereotipats i sense intencionalitat exploradora

Del buidatge i analisi de les primeres observacions (una aula cada setmana)
durant els mesos d’octubre i novembre i de I'estudi de les programacions que s’estaven
desenvolupant realment a cada aula, durant la resta del trimestre, en podem treure unes
primeres conclusions que fan modificar d’alguna manera el plantejament i la hipotesi
inicial.

Com a resultat de les observacions i de I'analisi posterior del treball directe amb
els/les tutors/es es pot ja concloure que sembla que la prioritat de les activitats estigui més
centrada en I'assoliment d’alguns objectius procedimentals o en el resultat de I'activitat
que en el plantejament actitudinal i de relacié amb I'entorn, encara que els dos tipus
d’objectius estiguin programats.

Efectivament tant en el cas de I'activitat multisensorial del grup dels petits
(observada el 18 —11 - 04), com en les activitats manipulatives de plastica dels grups de
mitjans (observada 07 — 10 — 04), es pot observar que inicialment els objectius
procedimentals i el resultat (la produccio final) passen per davant dels objectius
actitudinals i de relacié, encara que en ambdds casos abans d’acabar la sessio, la
capacitat d’escolta i d’ajustament a la realitat fa que les tutores recondueixin la seva
proposta inicial cap a jocs o activitats de relacio.

Aixi podem observar que:

- En el cas de I'activitat amb les boles de “porex” dels petits (es pot veure en la
sessio enregistrada en video) totes les docents acaben la sessié amb una relacio
corporal (veure annex 3 i video).

- En el cas de I'activitat de reconéixer objectes del grup dels mitjans (veure
'exemple a la pagina anterior) la tutora ha de trobar una sortida més ajustada a
I'actitud de cada nen.

- En el cas de “pintar samarretes” la necessitat de la produccié acabada es
sobreposa a la demanda del nen d’empastifar-se amb la pintura o deixar-ho correr.

- En el cas de 'associacio d’'un objecte a la foto (es tracta d’'una alumna amb
sordceguesa i baixa visid) la prioritat es dona molt clarament a I'aprofitament de la
resta visual i a la comunicacié signada.

Un altre risc en el que es tendeix a caure és que les activitats concretes no
estiguin prou lligades als blocs de continguts i/o als objectius didactics que es preten
assolir.

Per altra banda al fer el buidatge de les programacions es va poder constatar que
sovint es tendia a dissenyar una activitat per desenvolupar un sol objectiu,. Per exemple,
per aconseguir “que enfili boles” es faran collarets (¢ els arbres no deixen veure el bosc?).

Crec que és important aclarir que per arribar a aquestes primeres conclusions no

es va fer cap analisi estadistica, només es tractava d’'una impressioé subjectiva, arrelada
en anys d’experiéncia d’analisi de la practica professional, com a formadora de
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psicomotricistes i, al propi centre, com a cap d’estudis i també en I'experiéncia d’aquest
tipus d’analisi en altres entorns quan varem fer la modificacié del Curriculum i la revisié
del PEC.

El nou plantejament, que ja vaig presentar a la primera reunié de seguiment del
meu grup de companys/es “de llicencia”, ha d’incloure:

- Recaollir tots els objectius i les activitats que realment es proposen a cada aula i
reorganitzar les programacions en funcié del plantejament de la modificacio del
curriculum de I'escola.

- Centrar la mostra en els alumnes amb ceguesa total. (La prioritzacié de
I'aprofitament de la resta visual en el cas dels/les alumnes amb baixa visio és un
eix important del treball pedagogic en el centre per la millora de la qualitat de vida
que aixo suposa). Una vegada construit I'entorn, pero, la intervencié s’ha
d’estendre a tots els/les alumnes.

La mostra va quedar centrada en els/les 9 alumnes amb ceguesa total que hi havia
en el centre i distribuida en tres subgrups (casualment amb 3 components cada un):

- alumnes amb ceguesa total i trastorns greus i permanents de la relacio (psicosi
o autisme): 3 alumnes, casos 1, 2i 3 (mitjans i grans)

- alumnes amb sordceguesa (sense resta visual) i altres discapacitats:
3 alumnes, casos 4, 5i 6 (petits i mitjans),

- alumnes amb ceguesa i altres discapacitats: 3 alumnes, casos 7, 8 9 (mitjans
i grans).

Sempre d’acord amb I'equip directiu i donades les caracteristiques de cada
alumne es va decidir que el video estigués centrat en un alumne de cada subgrup:

- un alumne de nova entrada amb sordceguesa (cas 4) i
- dos alumnes del grup de mitjans, un amb trastorns greus i permanents de la
relacio (cas 1) i un amb ceguesa i altres discapacitats (cas 7)
Buidatge de les programacions individuals i d’aula (objectius i activitats)
Després de recollir tot el material de les 21 programacions, es va procedir a
realitzar un buidatge tant dels objectius com de les activitats en els tres nivells (petits,
mitjans i grans) per tal de sequienciar els objectius didactics i poder harmonitzar les futures

programacions individuals o d’aula. Els resultats d’aquest buidatge sén els seguents
listats d’objectius didactics, sequenciats, i de les activitats de cada un dels tres nivells.
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Obijectius i activitats (grup petits)

OBJECTIUS DIDACTICS (PETITS)

ACTITUDINALS | DE RELACIO

Deixar-se tocar

Reaccionar al contacte personal

Tocar i acaronar les persones referencials

Participar en l'alternancga adult/nen

Esperar mentre I'adult atén altres infants

Mantenir conductes d’interés en resposta al contacte amb persones

Mostrar interés pel mateix objecte que l'altre nen

Mostrar interés per determinats objectes

Mostrar interés per I'entorn

Reaccionar positivament davant les novetats

Mostrar rebuig de forma activa.

Tocar objectes i materials

Retenir algun objecte

Protestar quan li prenen un objecte

Demanar ajuda quan li cal

Col-laborar en endrecar estris i material

Desar els objectes i materials on se li demana

Respectar les produccions propies i dels altres

Mostrar satisfaccié amb una feina acabada

Escoltar amb atencié les explicacions

Comprendre i reaccionar a ordres senzilles

Fer demandes relacionades amb l'activitat

Deixar-se moldejar les mans

Ajustar la postura als diferents moviments durant I'activitat

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Explorar amb la boca

Descobrir amb el tacte les diferents textures i formes

Experimentar sensacions amb els elements i materials

Manipular objectes i materials, per tenir-ne sensacions

Experimentar diferents materials amb el propi cos

Experimentar la ductilitat i la textura del material

Buscar objectes en un pla horitzontal / vertical

Agafar objectes

Agafar objectes en un pla horitzontal

Agafar objectes d'un pla vertical

Agafar els objectes que se |li demanen

Comprendre com fer servir I'objecte (objecte present)

Fer la pinca

Fer la pinca amb els tres dits per agafar objectes petits
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Explorar l'altre nen com un objecte

Tenir més coordinacié entre les dues mans (una fa de guia)

Tenir més coordinacio oida-ull-ma

Fer servir la ma dominant per agafar els objectes

Fer servir la ma no dominant per explorar I'espai

Coordinar la ma dreta amb I'esquerra

Explorar el terra amb moviments circulars per buscar un objecte.

Explorar un espai limitat d’ esquerra a dreta.

Anticipar I'activitat per I'objecte referencial

Trobar un objecte que ha deixat o quan li cau (o el llenga)

Trobar un objecte amagat (en diferents llocs de I'aula)

Trobar un objecte sonor amagat

Recordar on va deixar un objecte i localitzar-ho de nou

Fer servir objectes d’us freqlient amb funcionalitat

Treure i posar encaixos

Construir amb diversos materials

Fer construccions de dos, tres, quatre, cinc o més peces

Fer composicions amb diferents materials i/o elements naturals

Explorar un espai limitat deixant empremtes

ACTIVITATS (petits)

RELACIONALS

Jocs de falda

Jocs de relacio

Jocs d’interaccio

Jocs d’alternanga

Disposicio a tocar

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Estimulacié vibratoria

Estimulacido somatica

Contrastar temperatures

Exploracié multisensorial

Manipulacié d'elements naturals

Manipulacié de diferents materials

Manipulacié d’objectes

Buscar objectes coneguts dins un recipient amb sorra, aigua, boletes de “porex”...

Manipulacié d'objectes amb parts mobils

Construccions
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Obijectius i activitats (grup mitjans)

OBJECTIUS DIDACTICS (Mitjans)

ACTITUDINALS | DE RELACIO

Deixar-se tocar

Mantenir conductes d’interés en resposta al contacte amb persones

Explorar I'altre nen com un objecte

Participar en l'alternanca adult/nen

Esperar mentre I'adult atén altres infants

Retenir els objectes

Protestar quan li prenen un objecte

Mostrar interés pel mateix objecte que l'altre nen

Mostrar interés per determinats objectes

Mostrar interés per I'entorn

Reaccionar positivament davant les novetats

Mostrar rebuig de forma activa.

Demanar ajuda quan li cal

Col-laborar en endrecar estris i material

Desar els objectes i materials en el seu lloc

Respectar les produccions dels altres

Respectar les produccions propies

Mostrar satisfaccié amb una feina acabada

Escoltar amb atencié les explicacions

Comprendre i reaccionar a ordres senzilles

Fer demandes relacionades amb I'activitat

Deixar-se moldejar les mans

Ajustar la postura als diferents moviments durant I'activitat

Manifestar les sensacions interoceptives i exteroceptives (fred/calor, dolor, plaer)

Reaccionar corporalment: fred-calent, quan s’ha fet mal

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Explorar diferents superficies, objectes, textures i materials

Descobrir amb el tacte les diferents textures i formes

Experimentar sensacions amb els elements i materials

Manipular objectes i materials, per tenir-ne sensacions

Experimentar diferents materials amb el propi cos

Experimentar la ductilitat i la textura del material

Comprendre com fer servir I'objecte (objecte present)

Buscar i agafar objectes en un espai limitat (taula, capsa, bossa)

Buscar i agafar objectes en un pla horitzontal/vertical

Buscar i agafar els objectes que se li demanen

Fer la pinca

Fer la pinga amb els tres dits per agafar objectes petits

46




OBJECTIUS DIDACTICS (Mitjans)

Tenir més coordinacio entre les dues mans (una fa de guia)

Tenir més coordinacié éculo-manual

Tenir més coordinacio oida-ull-ma

Fer servir la ma dominant per agafar els objectes

Fer servir la ma no dominant per explorar I'espai

Coordinar la ma dreta amb I'esquerra

Explorar I'objecte amb moviments coordinats dels dits

Explorar tot I'objecte de forma continuada i organitzada

Explorar el terra amb moviments circulars per buscar un objecte.

Explorar un espai limitat d’ esquerra a dreta.

Tocar de forma continuada per localitzar un objecte en una superficie limitada

Anticipar I'activitat per I'objecte referencial

Trobar un objecte quan li cau (o el llenga)

Trobar un objecte sonor amagat

Trobar un objecte amagat

Recordar on és un objecte (n'ha perdut momentaniament el contacte)

Recordar on va deixar un objecte i ho localitza de nou

Resseguir camins

Reunir els objectes que necessita per fer una activitat

Fer servir objectes d’us freqient amb funcionalitat

Utilitzar eines o estris senzills

Treure i posar encaixos de 2, 3, 4, 5 peces

Construir amb diversos materials

Fer construccions de dos, tres, quatre, cinc o més peces

Reproduir la col-locacié d’objectes en un tauler, ouera, catifa...

Identificar i anomenar objectes

Classificar objectes

Girar pagines d'un llibre

D'EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Fer composicions amb diferents materials i/o elements naturals

Explorar un espai limitat deixant empremtes o grafismes en diferents suports

ACTIVITATS (MITJANS)

RELACIONALS

Jocs d’interaccio

Jocs d’alternanga
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Disposicio a tocar:Tocar I'adult (Activitat bucofonatoria), Tocar un altre nen.Tocar materials

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Estimulacio vibratoria: vibradors, aparells de massatge

Estimulacié somatica: la pell

Contrastar temperatures

Exploracié multisensorial

Buidar i omplir

Manipulacié d'elements naturals: Mobilitat exterior

Manipulacio de diferents materials

Moldejar plastilina

Manipulacié d’objectes

Manipulacié d'estris

Manipulacio de llibres

Buscar objectes coneguts dins un recipient amb sorra, aigua, boletes de “porex’...

Treure i posar objectes dins un envas

Manipulacié d’objectes amb parts mobils

Destruccid/construccio

Utilitzacio de les dues mans (una guia)

Seguir amb una ma els tracos de les fustes de pregrafisme, utilitzant 1’altra com a guia

Seguir dibuixos i tracats, d’esquerra a dreta, amb la ma dominant i ajudant-se de la ma
guia.

Identificacié: Explorar un tauler amb un objecte i col-locar-ne un altre igual. Explorar una
ouera amb pilotetes i posar-les igual. Explorar una ouera amb pilotetes i posar-les igual

Iniciacié als puzzles i encaixos

Llibre d’iguals

D'EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Empremtes i grafismes

Produccions en 2 o 3 dimensions

Obijectius i activitats (grup grans)

OBJECTIUS DIDACTICS (GRANS)

ACTITUDINALS | DE RELACIO

Deixar-se acollir (abragar, acaronar) per I'adult.

Acceptar de bon grat I'acolliment fisic

Distingir les persones conegudes

Explorar I'adult.

Tocar el/s company/s
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OBJECTIUS DIDACTICS (GRANS)

Buscar els companys

Seguir l'alternanca nen - adult (“ara tu, ara jo)

Esperar el seu torn.

Mostrar interés per alguns objectes

Mostrar interés per I'entorn

Gaudir de l'activitat.

Mostrar interés per I'activitat.

Mostrar predisposicié en realitzar la tasca.

Mantenir l'interés i I'atencio

Mantenir I'atencid en repetir el procediment.

Demanar ajuda

Demanar ajuda quan la necessita.

Col-laborar en endregar estris i material

Desar el material que ha utilitzat

Endrecar objectes i estris al seu lloc

Respectar les produccions propies i dels altres

Manifestar la/les seva/es preferéncia/es

Mostrar predisposicio en realitzar la tasca.

Mostrar satisfaccié amb una feina acabada

Escoltar amb atencié les explicacions

Seguir les ordres

Fer demandes explicites

Mantenir-se en silenci quan treballa.

Deixar-se moldejar les mans.

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Explorar diferents superficies, objectes, textures i materials

Descobrir amb el tacte les diferents textures i formes

Experimentar sensacions amb els elements i materials

Manifestar les sensacions interoceptives i exteroceptives (fred/calor, dolor, plaer)

Manipular objectes i materials, per tenir-ne sensacions

Acceptar les noves sensacions tactils

Empastifar-se les mans.

Desplacar-se descalg sobre diferents superficies

Acceptar passejar per la vora de la mar.

Copsar la diferéncia de temperatures.

Acceptar l'alternanga entre dues temperatures.

Experimentar diferents materials amb el propi cos

Experimentar la ductilitat i la textura del material

Remenar amb els dits, les mans i els peus

Repartir 'esséncia, coldnia, pomada per la pell.

Pessigar el material tou.
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OBJECTIUS DIDACTICS (GRANS)

Fer pressio amb els dits i/o amb la ma sobre objectes tous

Estirar i deixar anar

Destapar/tapar.

Comprendre com fer servir |'objecte (objecte present)

Buscar i agafar els objectes que se li demanen en un espai limitat (taula, capsa, bossa)

Buscar i agafar objectes en un pla horitzontal/vertical

Buscar un objecte sonor.

Diferenciar objectes, textures i materials

Fer servir objectes d’us freqlient amb funcionalitat

Fer la pinca

Fer la pinca amb els tres dits per agafar objectes petits

Fer servir la ma dominant per agafar els objectes

Fer servir la ma no dominant per explorar I'espai

Alternar les dues mans.

Coordinar la ma dreta amb I'esquerra

Aguantar amb l'altra ma la base o recipient.

Explorar, amb el cap dels dits, tot I'objecte de forma continuada i organitzada

Fer la forga i la prensié adequada als objectes, materials i a I'activitat

Explorar el terra amb moviments circulars per buscar un objecte.

Explorar I'objecte amb moviments coordinats dels dits i les mans

Explorar un espai limitat d’ esquerra a dreta.

Tocar de forma continuada per percebre la totalitat de I'objecte

Tocar tota la superficie localitzant la vorera i les cantonades.

Tocar de forma continuada per localitzar un objecte en una superficie limitada

Anticipar I'activitat a partir de I'objecte referent

Anticipar I'activitat.

Agrupar les peces.

Mantenir la constancia perceptiva que requereix la tasca proposada.

Recordar I'activitat.

Recordar on va deixar un objecte i localitzar-ho de nou

Resseguir camins

Reunir els objectes que necessita per fer una activitat

Moldejar plastilina, fang

Utilitzar eines o estris senzills

Desfer i fer encaixos (2, 3, 4, 5 0 més peces).

Desfer/fer construccions amb dues, tres, quatre o0 més peces.

Encastar dues, tres, quatre o més peces.

Encastar les voreres de les peces.

Passar els objectes pel forat del pot i/o capsa.

Subjectar el cordo — passar I'anella — estirar

Passar I'anella pel cordé o pal

Passar “l'agulla” de fusta pel forat de la peca.

Passar botons pel trau.
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OBJECTIUS DIDACTICS (GRANS)

Fer collarets

Plegar paper

Reconéixer els objectes treballats.

Reconéixer un objecte sonor.

Reconéixer la seva produccio.

Reconéixer objectes i materials

Reproduir la col-locacio d’objectes en un tauler, ouera, catifa...

Trobar objectes iguals amb moviments discontinus sobre una superficie limitada.

Trobar un objecte igual entre tres (amb resta visual a partir d’'una foto)

Trobar objectes iguals amb moviments circulars sobre una superficie sense limits marcats.

Identificar i anomenar objectes

Classificar objectes

Girar pagines d'un llibre

D'EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Fer composicions amb diferents materials i/o elements naturals

Fer produccions plastiques en dos o tres dimensions

Explorar un espai limitat deixant empremtes o grafismes en diferents suports

ACTIVITATS ( grans)

RELACIONALS

Jocs d’interaccio

Jocs d’alternanga

Disposicio a tocar: Tocar I'adult, Tocar un altre nen. Tocar materials

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Estendre pomada, coldnia, crema... sobre la pell

Experimentar la temperatura: aigua freda/calenta

Contrastar de temperatures

Exploracié multisensorial

Tocar, empastifar-se, remenar

Tocar diferents objectes i materials: ob. referencials, pomada, fang, plastilina, paper,
aigua, sorra...

Buidar i omplir: (pots amb forats a la tapa de la mida i forma dels objectes)

Prémer/xafar

Destapar/tapar

Transvasar: amb recipients de diferents mides i amb diferents elements naturals i

51




diferents materials

Manipulacié d'elements naturals: Mobilitat exterior, Sortir a la platja i caminar per la
sorra

Manipulacio de diferents materials

Treballar amb plastilina o fang, paper, sorra: pastar, fer trossos, boletes, xurros,
cargols, bolets, figures..

Fer forgca amb objectes, la manipulacié dels quals ho requereixi.

Manipulacié d’objectes

Manipulacio d'estris

Manipulacioé de llibres

Buscar objectes coneguts: dins un recipient amb sorra, aigua o boletes de “porex”, en
un espai limitat, a terra

Trobar objectes en un recipient o superficie limitada: brillants, amb llums, amb so, amb
perfum...

Treure i posar en un pla horitzontal o/i vertical: objectes dins un envas, peces en un
taulell, xinxetes de plastic, agulles d’estendre

Posar i treure la bata

Buidar la motxilla i distribuir cada cosa al seu lloc

Manipulacié d’objectes amb parts mobils

Utilitzacio de les dues mans (una guia).

Subjectar amb la ma no dominant, mentre la dominant fa 'activitat (el plat mentre
menja)

Cordar botons.

“Cosir” amb agulla de fusta

Enfilar boles. En una base de fusta amb tants pals com boles foradades, en un pal, en
un cordill

Fer collarets: boles, anelles

Destruccio/construccié/ desmuntar

Descargolar/roscar

Desmuntar/Muntar: catifes, “legos”

Seguir amb una ma els tracos de les fustes de pregrafisme, utilitzant I'altra com a guia

Seguir dibuixos i tragats, d’esquerra a dreta, amb la ma dominant i ajudant-se de la ma
guia.

Desar els objectes i materials al seu lloc

Identificacié: Explorar un tauler amb un objecte i col-locar-ne un altre igual. Explorar
una ouera amb pilotetes i posar-les igual. Explorar una ouera amb pilotetes i posar-les
igual

Iniciacié als puzzles i encaixos

Llibre d’iguals

Reconéixer | anomenar els objectes d’Us freqlent : Comencar per mostrar un objecte
idéntic al que ha de buscar — amb llenguatge signat, amb fotos...-

D'EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Empremtes i grafismes: Deixar empremtes amb diferents materials sobre diferents
suports

Fer produccions en 2 0 3 dimensions: regals, decoraci6
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Llistat general d’objectius i activitats

A continuacio es va fer un llistat general unic amb el resum de tots els objectius i
de totes les activitats programades per cada tutor/a per tal de poder-ho confrontar d'una
part amb les activitats d'aula programades i amb les avaluacions finals i també per poder
arribar a contrastar aquesta realitat de les aules amb les escales de referéencia, com a
base del nou programa. (Apareixen en tres colors la qual cosa permet copsar d’'una ullada
la progressio de I'aparicié dels objectius i de les activitats en les programacions)

OBJECTIUS DIDACTICS (petits, mitjans, grans)

ACTITUDINALS | DE RELACIO

Deixar-se tocar

Deixar-se acollir ( abragar, acaronar) per I'adult.

Reaccionar al contacte corporal

Mantenir conductes d’interés en resposta al contacte amb persones

Acceptar I'acolliment fisic de bon grat

Distingir les persones conegudes

Tocar i acaronar les persones referencials

Explorar I'adult.

Explorar I'altre nen com un objecte

Tocar el/s company/s.

Buscar els companys.

Participar en I'alternanca adult/nen

Esperar mentre I'adult atén altres infants

Esperar el seu torn.

Tocar objectes i materials

Retenir els objectes

Protestar quan li prenen un objecte

Mostrar interes pel mateix objecte que l'altre nen

Mostrar interés per determinats objectes

Mostrar interés per I'entorn

Reaccionar positivament davant les novetats

Mostrar rebuig de forma activa.

Mostrar gaudir de I'activitat

Mostrar interés per I'activitat.

Mostrar predisposicié en realitzar la tasca.

Mantenir l'interés i I'atencid

Mantenir I'atencio en repetir el procediment.

Demanar ajuda

Demanar ajuda quan li cal

Col-laborar en endrecar estris i material

Desar els objectes i materials on se li demana
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OBJECTIUS DIDACTICS (petits, mitjans, grans)

Desar el material que ha utilitzat

Endrecar objectes i estris al seu lloc

Respectar les produccions dels altres

Respectar les produccions propies

Manifestar la /les sevalves preferéncies

Triar activament

Mostrar satisfaccié amb una feina acabada

Escoltar amb atencid les explicacions

Comprendre i reaccionar a ordres senzilles

Seguir les ordres.

Fer demandes relacionades amb l'activitat

Fer demandes explicites

Deixar-se moldejar les mans

Mantenir-se en silenci quan treballa.

Ajustar la postura als diferents moviments durant I'activitat

Manifestar les sensacions interoceptives i exteroceptives (fred/calor, dolor, plaer)

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Explorar amb la boca

Explorar diferents superficies, objectes, textures i materials

Descobrir amb el tacte les diferents textures materials i formes

Experimentar sensacions amb els elements i materials

Reaccionar corporalment: fred-calent, quan s’ha fet mal

Repartir 'esséncia, coldnia, pomada per la pell.

Manipular objectes i materials, per tenir-ne sensacions

Acceptar les noves sensacions tactils

Empastifar-se les mans.

Desplacar-se descalg/a sobre diferents superficies

Acceptar passejar per la vora de la mar.

Copsar la diferéncia de temperatures.

Acceptar l'alternanca entre dues temperatures.

Experimentar diferents materials amb el propi cos

Experimentar la ductilitat i la textura del material

Remenar amb els dits, les mans i els peus

Pessigar el material tou.

Fer pressio amb els dits i/o amb la ma sobre objectes tous

Estirar i deixar anar

Destapar/tapar.

Comprendre com fer servir I'objecte (objecte present)

Entendre la relacié causa-efecte

Buscar | agafar objectes en un espai limitat (taula, capsa, bossa)

Buscar i agafar objectes en un pla horitzontal/vertical

Buscar i agafar els objectes que se li demanen

Buscar un objecte sonor.
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OBJECTIUS DIDACTICS (petits, mitjans, grans)

Diferenciar objectes, textures i materials

Fer servir objectes d’us frequent amb funcionalitat

Fer la pinca

Fer la pinca amb els tres dits per agafar objectes petits

Tenir més coordinacié entre les dues mans (una fa de guia)

Tenir més coordinacié éculo-manual

Tenir més coordinacio oida-ull-ma

Fer servir la ma dominant per agafar els objectes

Fer servir la ma no dominant per explorar I'espai

Alternar les dues mans.

Coordinar la ma dreta amb I'esquerra

Aguantar amb l'altra ma la base o recipient.

Explorar I'objecte amb moviments coordinats dels dits i les mans

Explorar, amb els caps dels dits, tot I'objecte de forma continuada i organitzada

Fer la forca i la prensié adequada als objectes, materials i a I'activitat

Explorar el terra amb moviments circulars per buscar un objecte.

Explorar un espai limitat d’ esquerra a dreta.

Tocar de forma continuada per percebre la totalitat de 'objecte

Tocar tota la superficie localitzant la vorera i les cantonades.

Tocar de forma continuada per localitzar un objecte en una superficie limitada

Anticipar I'activitat per I'objecte referencial

Anticipar I'activitat.

Agrupar les peces.

Trobar un objecte quan li cau (o el llenga)

Trobar un objecte sonor amagat

Trobar un objecte amagat

Recordar on és un objecte (n'ha perdut momentaniament el contacte)

Mantenir la constancia perceptiva que requereix la tasca proposada.

Recordar I'activitat.

Recordar on va deixar un objecte i ho localitza de nou

Resseguir camins

Reunir els objectes que necessita per fer una activitat

Fer servir objectes d’'us frequent amb funcionalitat

Moldejar plastilina, fang

Utilitzar eines o estris senzills

Treure i posar encaixos de 2, 3, 4, 5 peces

Construir amb diversos materials

Desfer/ fer construccions de dos, tres, quatre, cinc o més peces

Encastar dues, tres, quatre 0 més peces.

Encastar les voreres de les peces.

Passar els objectes pel forat del pot i/o capsa.

Subjectar el cordo — passa 'anella — estira

Passar I'anella pel cordé o pal

Passar “l'agulla” de fusta pel forat de la peca.

Passar botons pel trau.
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OBJECTIUS DIDACTICS (petits, mitjans, grans)

Fer collarets

Plegar paper.

Reconéixer els objectes i materials treballats.

Reconéixer la seva produccio.

Reproduir la col-locacio d’objectes en un tauler, ouera, catifa...

Trobar objectes iguals amb moviments discontinus sobre una superficie limitada.

Trobar un objecte igual entre tres (amb resta visual a partir d’'una foto)

Trobar objectes amb moviments circulars sobre una superficie sense limits marcats.

Identificar i anomenar objectes

Classificar objectes

Girar pagines d'un llibre

D’EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Fer composicions amb diferents materials i/o elements naturals

Explorar un espai limitat deixant empremtes o grafismes en diferents suports

Fer produccions plastiques en dos o tres dimensions

ACTIVITATS (petits, mitjans, grans)

RELACIONALS

Jocs de falda

Jocs de relacio

Jocs d’interaccid

Jocs d’alternanca

Disposicio a tocar: Tocar 'adult (Activitat bucofonatoéria), Tocar un altre nen. Tocar
materials

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Estimulacio vibratoria: vibradors, aparells de massatge

Estimulacié somatica: la pell

Estendre pomada, colonia, crema... sobre la pell

Contrast de temperatures: Experimentar la temperatura: aigua freda/calenta: galledes.
Globus amb aigua, en els habits de neteja ...

Exploracié multisensorial

Tocar, empastifar-se, remenar

Tocar diferents objectes i materials: ob. referencials, pomada, fang, plastilina, paper,
aigua, sorra...

Buidar i omplir: (pots amb forats a la tapa de la mida i forma dels objectes)

Prémer/xafar

Transvasar: amb recipients de diferents mides i amb diferents elements naturals i
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diferents materials

Manipulacio d'elements naturals: Mobilitat exterior

Sortir a la platja i caminar per la sorra

Manipulacié de diferents materials

Treballar amb plastilina o fang, paper, sorra: pastar, fer trossos, boletes, xurros, cargols,
bolets, figures..

Fer forca amb objectes, la manipulacié dels quals ho requereixi.

Manipulacié d’objectes

Manipulacié d'estris

Manipulacio de llibres

Buscar objectes coneguts: dins un recipient amb sorra, aigua, boletes de “porex”, en un
espai limitat (capsa), a terra (les sabates, els que caiguin)

Trobar objectes en un recipient o superficie limitada: brillants, amb llums, amb so, amb
perfum...

Posar i treure: d’'un pla horitzontal o/i vertical: objectes dins un envas, peces en un
taulell, xinxetes de plastic, agulles d’estendre

Posar i treure la bata

Buidar la motxilla i distribuir cada cosa al seu lloc

Manipulacié d’objectes amb parts mobils

Utilitzacio de les dues mans (una guia).

Subjectar amb la ma no dominant, mentre la dominant fa I'activitat (el plat mentre menja)

Destapar/tapar

“Cosir” amb agulla de fusta

Enfilar boles. En una base de fusta amb tants pals com boles foradades, en un pal, en
un cordill

Fer collarets: boles, anelles

Destruccio/construccio/ desmuntar

Cordar botons

Descargolar/roscar

Desmuntar/Muntar: catifes, “legos”

Resseguir camins: fustes Montessori, paper de vidre

Seguir dibuixos i tragats, d’esquerra a dreta, amb la ma dominant i ajudant-se de la ma
guia.

Seguir amb la dreta els tracos de les fustes de pregrafisme, utilitzant 'esquerra com a
guia

Desar els objectes i materials al seu lloc

Identificacié: Explorar un tauler amb un objecte i col-locar-ne un altre igual. Explorar una
ouera amb pilotetes i posar-les igual. Explorar una ouera amb pilotetes i posar-les igual

Iniciacié als puzzles i encaixos

Llibre d’iguals

Reconéixer | anomenar els objectes d’us frequent : Comencar per mostrar un objecte
idéntic al que ha de buscar — amb llenguatge signat, amb fotos...-

D’EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Empremtes i grafismes: Deixar empremtes amb diferents materials sobre diferents
suports

Fer produccions en 2 o 3 dimensions: regals, decoracio
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Per finalitzar aquesta part del projecte, sobre les programacions i les activitats
reals a les aules, d’'aquests llistats es van treure unes graelles harmonitzades per avaluar
els objectius assolits per cada alumne/a al final del curs, segons la programacié inicial i les
activitat dutes a terme a cada aula. (Aquests fulls d’avaluacid, amb les valoracions dels/les
tutors/es constitueixen 'annex num. 4.)
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3.- RESULTATS OBTINGUTS

El resultat final és el disseny del nou programa per la seva aplicacié a totes les
programacions individuals i d’aula del CEE Dr. Folch i Camarasa de Barcelona a partir del
curs 2004 —2005: PROPOSTA PER L’ENTORN DE TREBALL DE PERCEPCIO
HAPTICA (2004 — 2005)

Es tracta, doncs, d’'un material didactic, inicialment d’Us intern, i un video en el que
es mostren les activitats proposades als/les alumnes.

3.1.- Introduccié a I’entorn de treball de percepcié haptica

L’entorn de percepcid haptica per les seves caracteristiques ha de ser un dels
pilars de la programacié dels/les alumnes amb ceguesa i psicosi i autisme, dels/les
alumnes amb sordceguesa i dels/les alumnes amb ceguesa i discapacitat motora per qué
com s’ha repetit durant tota aquesta memoria son infants que no accepten tocar ni ser
tocats i tendeixen a I'aillament per la qual cosa tenen molt poques experiéncies de I'entorn
i per aixd necessiten de “I'altre” per establir i mantenir les relacions (com els nadons, pero
no ho son)

Efectivament necessiten la proximitat fisica per viure experiéncies i per percebre
els altres; necessiten una persona per apropar- se a I'entorn; necessiten ser entesos i que
se’n tingui cura amb competéncia professional .

A l'inici aquests infants es mostren passius quan el seu cos és manipulat i mogut a
través del tacte il'estimulacio cinestésica de la persona que els atén i els vincula amb el
mon. Totes les persones busquem I'escalfor i la proximitat dels demés, perd quan les
discapacitats i/o els records dolorosos d’experiéncies amb estranys (metges...) i també
amb les persones més properes fan que un infant es tanqui amb ell mateix i no s’obri a
I'entorn, el primer que s’ha de treballar ha de ser I’acceptacioé del contacte i després
que sigui I'infant el que el busqui d’'una manera activa.

Mentre no hi ha iniciatives de I'infant, 'adult haura d’incidir d’'una manera activa per
“‘compensar” d’alguna manera la manca d’experiéncies i de moviments autdbnoms que li
haurien de permetre conquerir I'entorn. Per aquest tipus d’intervencio ens basarem en els
treballs de Frolich sobre I'estimulacié basal.

Quan un infant esta sol i neguitdés i amb el contacte es calma cal que I'adult li faci
sentir que esta amb ell, disposat a acaronar-lo, a gronxar-lo, fins i tot a aviciar-lo

Des del moment en que apareix la iniciativa i com a consequéncia la possibilitat
d’interaccio amb les persones i els objectes, els infants es fan disponibles per interactuar
amb I'entorn sempre que se li ofereixi un acompanyament i una intervencio ajustada a les
seves possibilitats. Tot comenca a funcionar ... després el podrem habituar a I'esperal.

La vida quotidiana i els habits son molt importants tant pel que fa a I'estimulacié
sensorial i cinestésica com per mantenir una relacié de qualitat amb I'adult referent,
disposat a acompanyar sense envair i permetent que l'infant assumeixi tota 'autonomia
que sigui capag.
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“Una vida quotidiana organitzada arriba a ser la quotidianeitat amb la gue
retrobem els altres, els objectes més familiars i a nosaltres mateixos”™

Després I'infant ha de poder copsar la diferéncia entre tocar i ser tocat (tacte
actiu i tacte passiu).

La percepcio tactil (tacte passiu) és la informacid que s’extreu a través dels
receptors cutanis. les sensacions de tacte, temperatura, de prensio, de dolor, que sén
percebudes a través dels palmells i la part interna dels dits i especialment a través dels
caps dels dits.

La percepcié haptica és la manera d’extreure informacié util de I'entorn per mitja
del tacte actiu que és la integracié de dos sistemes, el tactil i el cinestésic, es mes rica que
la percepci6 tactil i la cinestésica per separat per qué suposa a més una informacioé de la
posicié i del moviment (un veritable sentit cinestésic, organitzat i coordinat per aportar
informacions “estructurables i integrables en coneixements de nivell superior). El
moviment és al tacte com la llum a la visio.

Es tracta de donar a I'ensenyament especialitzat una dimensioé personal i
personalitzadora que tingui en compte cada individu amb les seves possibilitats, per aixd
tot I'entorn (educatiu i familiar) ha de fer una aposta i ha de considerar els infants des
d’'una perspectiva evolutiva i amb possibilitats d’obrir-se al mon.

3.2.- Continguts

La globalitzacié dels continguts i el seu abordatge des de diferents arees permet
desenvolupar les habilitats d’'una manera més harmonica Es tracta, doncs, de connectar
entorns i en aquest cas esmicolar els aspectes “més haptics” amb la finalitat de facilitar
'avaluacié de I'alumne i el disseny de les activitats. Adaptant-se al que cadascu pot fer

Els continguts es poden agrupar en els seguents blocs:
- El desenvolupament de la capacitat d’accio6 i interaccio a través del joc.

- L’ estimulacio del sentit del tacte i 'adquisicio de les destreses manipuladores
necessaries per accedir a la informacio a traves de la sensorialitat.

- L’exploracio haptica. Tocar i manipular (textura, forma, relleu, mida, contorns,
temperatura, etc.) juntament amb la informacio verbal, olfactiva, auditiva per
enriquir les imatges mentals arribant a una millor percepcié que produeixi una
petjada neuroldgica més solida i consolidi ' APRENENTATGE.

- El desenvolupament de I'habilitat i la coordinacié manuals: la sensibilitat digital
(puntes dels dits, pressié, prensio, desinhibicio digital), la destresa digital, la
independéncia segmentaria, la desinhibicio digital; les dues mans s’han de
complementar.

'® FROLICH, A. (2000)
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- El reconeixement de formes i objectes: amb un llarg recorregut en el que es
poden distingir quatre fases: (interés, exploracio, utilitzacié i autonomia).

- Larepresentacioé grafica i de volum (o plastica): discriminar, identificar,
anomenar, classificar per arribar a comprendre I'entorn.

3.3.- Objectius didactics

OBJECTIUS DIDACTICS

ACTITUDINALS | DE RELACIO

Deixar-se tocar

Deixar-se acollir ( abragar, acaronar) per I'adult.

Reaccionar al contacte corporal

Mantenir conductes d’interés en resposta al contacte amb persones

Tocar i acaronar les persones referencials

Explorar I'adult.

Explorar I'altre nen com un objecte

Tocar el/s company/s.

Participar en I'alternanc¢a adult/nen

Participar en el joc amb un altre nen

Iniciar una interaccié amb un adult

Iniciar una interaccié amb un altre nen

Esperar mentre I'adult atén altres infants

Esperar el seu torn.

Protestar quan li prenen un objecte

Mostrar interés pel mateix objecte que l'altre nen

Mostrar interés per determinats objectes

Mostrar interés per I'entorn

Reaccionar positivament davant les novetats

Mostrar rebuig de forma activa.

Mostrar gaudir de I'activitat

Mostrar interés per I'activitat.

Mostrar predisposicio en realitzar la tasca.

Mantenir l'interés i I'atencid

Mantenir I'atencid en repetir el procediment.

Demanar ajuda

Demanar ajuda quan li cal

Col-laborar en endrecar estris i material

Desar els objectes i materials on se li demana

Desar el material que ha utilitzat

Endrecar objectes i estris al seu lloc

Manifestar la /les sevalves preferéncies

Triar activament
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OBJECTIUS DIDACTICS

Mostrar satisfaccié amb una feina acabada

Respectar les produccions dels altres

Respectar les produccions propies

Escoltar amb atencié les explicacions

Respondre a ordres senzilles

Seguir les ordres.

Fer demandes relacionades amb I'activitat

Fer demandes explicites

Deixar-se moldejar les mans

Mantenir-se en silenci quan treballa.

Ajustar la postura als diferents moviments durant I'activitat

Manifestar les sensacions interoceptives i exteroceptives (fred/calor, dolor, plaer)

DE SENSORIALITAT | HAPTICA

Explorar amb la boca

Tocar d’'una manera casual un objecte

Tocar voluntariament

Tocar i explorar diferents superficies, objectes, textures i materials

Descobrir amb el tacte les diferents textures materials i formes

Experimentar sensacions amb els elements i materials

Reaccionar corporalment: fred-calent, quan s’ha fet mal

Acceptar les noves sensacions tactils

Empastifar-se les mans.

Picar sobre una taula / a la paret

Caminar sobre diferents superficies

Copsar la diferéncia de temperatures.

Acceptar l'alternanga entre dues temperatures.

Experimentar diferents materials amb el propi cos

Experimentar la ductilitat i la textura del material

Remenar amb els dits, les mans i els peus

Manipular objectes i materials, per tenir-ne sensacions

Agafar un objecte amb una incitacié tactil, sonora o verbal

Subjectar activament

Passar objectes d’'una ma a l'altra

Agafar i deixar anar voluntariament

Escampar I'esséncia, coldnia, pomada per la pell.

Escampar pintura (amb els dits, amb la ma)

Agafar objectes en un espai limitat (taula, capsa, bossa)

Agafar objectes en un pla horitzontal/vertical

Agafar els objectes que se li demanen

Agafar un objecte que arriba rodant

Picar de mans
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OBJECTIUS DIDACTICS

Fer xocar un objecte amb un altre

Jugar amb joguines simples d'una manera adient

Prémer un boté

Fer la pinca

Manifestar la dominanga manual

Manipular amb la ma dominant, I'altra aguanta

Tenir més coordinacié entre les dues mans (una fa de guia)

Tenir més coordinacié éculo-manual

Tenir més coordinacio oida-ull-ma

Fer servir la ma dominant per agafar els objectes

Fer servir la ma no dominant per explorar I'espai

Utilitzar les dues mans

Coordinar la ma dreta amb I'esquerra

Eixugar-se les mans

Aguantar amb l'altra ma la base o recipient.

Explorar I'objecte amb moviments coordinats dels dits i les mans

Fer la forga i la prensié adequada als objectes, materials i a I'activitat

Manipular plastilina o fang (dona voltes, pasta, xafa, dona cops)

Manipular un objecte que té parts mobils

Destapar/tapar.

Omplir / buidar

Buscar un objecte sonor

Buscar els objectes en el seu lloc habitual

Buscar un objecte on ha caigut

Buscar i recollir objectes de terra

Llangar un objecte i el recull

Llancar i entomar una pilota

Explorar el terra amb moviments circulars per buscar un objecte.

Explorar un espai limitat d’ esquerra a dreta.

Mostrar que s’ha adonat de la permanéncia dels objectes.

Anticipar I'activitat per I'objecte referencial

Anticipar I'activitat.

Recordar I'activitat.

Recordar on va deixar un objecte i el va a buscar

Posar monedes dins la guardiola

Comprendre com fer servir I'objecte (objecte present)

Pessigar el material tou.

Fer pressio amb els dits i/o amb la ma sobre objectes tous

Utilitzar objectes amb funcionalitat

Treure el paper d’'un caramel

Descargolar/cargolar

Construir amb diversos materials
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OBJECTIUS DIDACTICS

Apilar 3 cubs

Construir un pont per imitacié amb 3 blocs o "legos"

Arrugar el paper, fent-ne una bola

Trencar un paper en dues parts

Doblegar paper.

Fer alguna accié amb els objectes

Fer un nus

Descordar/cordar botons

Obrir i tancar (portes, armaris, finestres, calaixos)

Treure /posar

Girar pagines d'un llibre

Picar una fusta amb un martell

Tallar amb tisores

Fer una o dues accions per aconseguir un objecte

Utilitzar un estri per aconseguir un objecte

Utilitzar un suport per aconseguir un objecte

Utilitzar eines o estris senzills

Enfilar boles o anelles

Passar I'anella pel cordé o pal

Passar “l'agulla” de fusta pel forat de la peca.

Fer collarets

Rodar una clau dins un pany

Diferenciar objectes, textures i materials

Donar corda a una joguina (capsa de musica...)

Tocar de forma continuada per percebre la totalitat de I'objecte

Tocar tota la superficie localitzant la vorera i les cantonades.

Tocar de forma continuada per localitzar un objecte en una superficie limitada

Reunir els objectes que necessita per fer una activitat

Mantenir la constancia perceptiva que requereix la tasca proposada.

Utilitzar procediments especifics

Treure i posar encaixos de 2, 3, 4, 5 peces

Desfer/ fer construccions de dos, tres, quatre, cinc 0 més peces

Encastar dues, tres, quatre o més peces.

Encastar les voreres de les peces.

Passar i recuperar els objectes pel forat del pot i/o capsa.

Manipular un objecte per veure com funciona

Aparellar objectes

Completar un tauler de 3 peces diferents

Completar un trencaclosques de x peces

Reconéixer els objectes i materials treballats.

Reconéixer la seva produccio.

Dénar i demanar objectes
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OBJECTIUS DIDACTICS

Identificar i anomenar objectes

Trobar un objecte igual al model

Copiar la posicio d’'una série de figures en un tauler

Trobar objectes iguals amb moviments discontinus sobre una superficie limitada.

Seleccionar un objecte igual entre tres (amb resta visual a partir d’'una foto)

Classificar objectes segons un criteri

D’EXPRESSIO PLASTICA | GRAFICA

Dirigir una ma on indica l'altra en espais bidimensionals

Iniciar el treball en espais bidimensionals

Explorar un relleu en una superficie bidimensional

Resseguir camins

Deixar empremtes en diferents suports

Deixar empremtes dins una superficie limitada

Fer gargots

Fer cercles dins un patré amb el dit, amb un guix o amb un llapis

Fer linies en relleu amb els dits

Dibuixar una linia horitzontal/vertical imitant-la (impresa o en relleu)

Fer composicions amb diferents materials i/o elements naturals

Fer produccions plastiques en dos o tres dimensions

3.4.- Activitats i material

Hem d’insistir una vegada mes que amb I'alumnat del centre, i pensem que també
amb tots els infants que no hagin assolit una autonomia d’accio i de pensament, cada
mestre/a ha de tenir la llibertat de trobar una via de relacio entre ell/a i els infants basada
en la sensibilitat i el respecte i mantenint la conviccié de la possibilitat d’evolucié de cada
infant.

L’infant no ha de rebre passivament I'activitat de I'adult, sino que aquest ha de
buscar constantment la participacio del subjecte, per qué pugui descobrir el seu jo, les
seves possibilitats, les seves competéncies cognitives, a traves de la relacio i aixi sortir de
I'aillament i de la solitud

“Aquesta relacio evidentment ha de passar per la relacio corporal
pero la finalitat és la recerca d’un sentit en la constitucié social de
I'entorn”"’

Efectivament cal una relacio solida per interessar-lo en ell mateix i en I’accio
per qué després l’infant pugui interessar-se en I’altre, els objectes i I’entorn.

" FROLICH, A (2000)
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No es tracta doncs de plantejar-se les activitats com a exercicis mes o menys
“Standard” sino d’adaptar-les a la realitat (aqui i ara) de cada infant.

En les intervencions que haurien de ser individuals per filtrar, en la mida que es
pugui, 'excés de sensacions, cal una organitzacio clara en un ambient fix i tenir en
compte una série de punts per facilitar tota la tasca:

- les ajudes s’han de donar en el moment adient, assegurant-se la comprensio
(llenguatge oral mes gestual) i s’han de retirar amb encadenament invers (de la
primera a la darrera), per facilitar que I'alumne pugui acabar sempre la tasca
amb éxit;

- cal anar de mes facil a mes dificil;
- no s’ha de passar a una segona fase fins que la primera estigui assumida;

- les consignes han de ser individuals, concretes, immediates, amb un enunciat
directe, clar, d’'un sol element.

Amb aquestes prévies es pot fer una analisi del tipus d’activitat que permetran
assolir els objectius relacionats amb cada bloc de continguts:

Les activitats o jocs que afavoreixen les interaccions (relacié amb I'altre i amb si
mateix) son totes aquelles que parteixen de la relacié corporal entre I'adult referent i cada
infant: jocs de falda, i activitats que afavoreixin la disposicio a tocar tenint en compte que
el primer objecte es la cara de 'adult.

Per arribar a les destreses manipuladores que permeten desenvolupar la
sensorialitat tactil, cal evidentment treballar amb les mans i amb els dits, encara que sigui
de manera passiva (el material toca I'infant, o I'adult fa juntament amb l'infant), amb
materials i activitats com per exemple: plastilina (pastar, pessigar) ; paper (fer trossets a
ma, fer-ne boletes amb els dits); pintura (pintar amb els dits sobre formes buides, les
voreres serveixen de guia), tocar diferents textures molt contrastades, de fines a rugoses,
d’aspres a suaus.

Si a I'exploracié tactil, li afegim la cinestésica haurem iniciat el tacte més actiu i
voluntari, accedint aixi a I'auténtic treball d’haptica: pressioé, prensio (roscar, tapar,
manejar les tisores amb la pressié necessaria, estendre amb agulles, fer servir el punxo).

A partir d’aqui a nivell d’acci6é sobre els objectes només cal anar millorant la
coordinacié manual i 'habilitat

- Coordinacié manual: Per desenvolupar les tasques ordenadament, les dues
mans treballen simetricament o la ma dominant es fa servir per les tasques de
precisio i la no dominant fa de guia : Fer fileres. Passar boles. Omplir espais
buits. Enganxar boletes de paper de seda.

- Amb els dits: desinhibicio digital (es poden reprendre totes les activitats

anteriors, pero ara agafant objectes de diferents mides i formes, cada vegada
més petits; deixant senyals amb els dits sobre plastilina o fang, cada dit per
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separat, afavorint el treball amb I'index, el mig i 'anular — per si algun arriba a
poder utilitzar la maquina Perkins per escriure en Braille -).

El treball amb objectes i formes: Comenga amb els objectes més coneguts i les
formes més senzilles, els que té més a I'abast i lels que fa servir més, per arribar a
reconeixer meés objectes i que se’ls pugui representar. Cal evitar les formes grotesques.
Descobrir semblants i diferents i també les parts o senyals que els fan diferents als altres.
La seriacio (descobrir 'element semblant) i la classificacio (identificar, triar, reunir i
separar, oposar). Reconstruir la unitat, imaginar el que manca. Fins arribar a la utilitzacié
d’estris i a les joguines eléctriques o amb mecanismes que permetin treballar la relacié
causa — efecte.

El procés de reconeixement de formes en el pla: cal partir de I'observacié directa
de les formes naturals en I'entorn, per passar a I'observacié i manipulacié de les seves
representacions tridimensionals i finalment a I'observacié i manipulacié de les seves
representacions bidimensional. (Les representacions han de ser realistes perqué la
capacitat d’abstraccio és deficitaria en aquesta poblacid, per exemple si després d’anar a
una granja treballessim amb una vaca de joguina, caldria que l'infant pogués sentir
I'enregistrament dels sons, tocar un tros de pell de vaca amb pell posat sobre la
representacio de la vaca i per qué no també les olors!. En aquest cas no és gens
aconsellable utilitzar pell sintética).

La representacio grafica o de volum: procediments adients comengar pel més
senzill tant per iniciarse en el dibuix com en el modelatge.

El material com el “saber” de cada professional s’ha d’adaptar a les discapacitats
de l'infant.

El material més important per la majoria de la nostra poblacio és el cos de I'adult,
més endavant els materials serviran per introduir la distancia i preparar la separacié
necessaria per acabar la sessio.

A Tinici del treball sensorial es fara servir un material agradable pels nens i que no
sigui invasor (ni tan sols per 'olfacte), més endavant es podra introduir material amb olor
(taronges o llimones, plantes aromatiques...) i finalment tot tipus de material per barrejar
amb aigua.

Quan es comenca a treballar la sensorialitat haptica és més important la textura, la
temperatura, la mida, etc., que el material en si que, com s’ha dit, ha de ser proper i
utilitzat normalmant pels alumnes.

Quan s'inicia el treball amb els objectes s’ha de tornar a tenir en compte que tota la
informacio que els arriba de I'entorn ha de ser clara i sempre que sigui possible
multisensorial, per qué pugui ser filtrada pels coneixements previs dels infants, sense que
mai arribi a ser invasora ni cadtica pels infants.
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ACTIVITATS

Bloc de continguts: jocs de relacié i interaccié

Jocs de falda

Jocs d’alternanca

Disposicio a tocar: Tocar I'adult, Tocar un altre nen, Tocar materials

Bloc de continguts: sensorialitat i destreses manipuladores

Estimulacid vibratoria

Estimulacié somatica: Estendre pomada, coldnia, crema... sobre la pell

Contrast de temperatures: Experimentar la temperatura: aigua freda/calenta: galledes.
Globus amb aigua, en els habits de neteja ...

Exploracié multisensorial

Tocar, empastifar-se, remenar

Tocar diferents objectes i materials: ob. referencials, pomada, fang, plastilina, paper,
aigua, sorra...

Buidar i omplir

Prémer/xafar

Transvasar: recipients de diferents mides i diferents elements naturals i materials

Manipulacio d'elements naturals: mobilitat exterior

Sortir a la platja i caminar per la sorra

Bloc de continguts: Tacte actiu, coordinacié de les dues mans, dels dits

Manipulacio de diferents materials

Treballar amb plastilina o fang, paper, sorra: pastar, fer trossos, boletes, xurros, cargols,
bolets, figures..

Fer forca amb objectes, la manipulacié dels quals ho requereixi.

Manipulacié d’objectes i d’estris

Posar i treure: d’un pla horitzontal o/i vertical: objectes dins un envas, peces en un
taulell, xinxetes de plastic, agulles d’estendre

Posar i treure la bata

Buidar la motxilla i distribuir cada cosa al seu lloc

Utilitzacio de les dues mans (una guia).

Subjectar amb la ma no dominant, mentre la dominant fa I'activitat (el plat mentre menja)

Destapar/tapar

“Cosir” amb agulla de fusta

Enfilar boles. En una fusta amb tants pals com boles foradades. En un pal. En un cordill

Fer collarets: boles, anelles

Cordar botons

Descargolar/roscar

Desmuntar/Muntar: catifes, “legos”

Seguir dibuixos i tragats, d’esquerra a dreta, amb la ma dominant i ajudant-se de la ma
guia.

Seguir amb la dreta els tracos de les fustes de pregrafisme, utilitzant 'esquerra com a
guia

Bloc de continguts: Objectes i formes, relacié causa — efecte

Buscar objectes coneguts: dins un recipient amb sorra, aigua, boletes de “porex”, en un
espai limitat (capsa), a terra (les sabates, els que caiguin)

Trobar objectes en un recipient o superficie limitada: brillants, amb llums, amb so, amb
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perfum...

Manipulacié d’objectes amb parts mobils

Destruccid/construccio/ desmuntar

Resseguir camins: fustes Montessori, paper de vidre

Desar els objectes i materials al seu lloc

Identificacié: Explorar un tauler amb un objecte i col-locar-ne un altre igual. Explorar una
ouera amb pilotetes i posar-les igual. Explorar una ouera amb pilotetes i posar-les igual
Iniciacié als puzzles i encaixos

Llibre d’iguals

Reconeixer | anomenar els objectes d’'us freqient : Comengar per mostrar un objecte
idéntic al que ha de buscar — amb llenguatge signat, amb fotos...-

Bloc de continguts: Representacio grafica i plastica

Empremtes i grafismes: Deixar empremtes amb diferents materials sobre diferents
suports

Fer produccions en 2 o 3 dimensions: regals, decoraci6

Aquestes activitats son les desenvolupades fins ara en els diferents nivells
s6n moltes i molt riques, per aixo la meva proposta al claustre pel proper curs és
que es plantegin les activitats conegudes. Caldra triar-les en relacié als objectius
especifics que han d’assolir els/les alumnes individualment i/o en grup. També
proposo una reflexié sobre el material que s’utilitza, si més no en aquest entorn,
pero podria ser un bon moment per ampliar I’abast de la reflexié.

3.5.- Avaluacio

Per que cada adult pugui avaluar la seva intervencié en aquest entorn és molt
interessant I'observacio externa i 'analisi posterior. Aquesta observacio externa es pot fer
de dues maneres:

Observacio directa de part de la psicopedagoga o d’algun/a company/a de I'equip
o d’'un/a estudiant de practiques, sobre els aspectes que interessin individualment a la
persona observada o al treball d’equip. (S’ha de tenir sempre en compte que hi ha un alt
grau de subjectivitat en aquestes observacions)

Filmaci6 amb video per una posterior analisi en petit o gran grup amb el
compromis de totes les persones del grup de participar activament en la sessi6, a partir
d’'un guio d’analisi.

L’avaluacid de l'alumne es fara tenint en compte els principis de I'avaluacié
continuada i la referéncia de I'assoliment de cada un dels items i del grau d’aprenentatge
es fara de cada alumne/a en relacio al seu procés.

L’eina fonamental per a I'avaluacié aixi com pels tutors és I'observacio sistematica
(de fets observats s’extreuen les dades que necessitem per avaluar).

¢, Qué observar? ;Quan?: Observar per entendre i observar per transformar
(activitats, intervencio, etc.) El que cal observar és el progrés de cada infant per establir
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comparacions amb ell mateix a través de I'analisi de les observacions. A continuacio les
dades extretes de I'observacio, es poden ordenar i plantejar-se qliestions.

Avaluacid inicial: A partir de l'avaluacié del curs anterior i una observacio inicial
enregistrada amb video, sempre que sigui possible. (Les avaluacions finals 03 -04 formen
annex num. 4)

Avaluacié de seguiment: A partir dels registres d’observacidé per cada alumne i/o
activitat. ¢Quins tipos de conductes varien?. L’avaluacié sumativa és essencial per la
retroalimentacié desl mestres i la verificacio de les seves intervencions.

Avaluacié final: Com en tots els altres entorns que es treballen en el centre s’han
construit els fulls d’avaluacio final dels objectius i les activitats programades, per tal de
tenir objectivades una série de dades i poder informar als pares i a I'escola del que ha
conseguit cada alumne/a en relacié al plantejament de I'entorn. Es interessant la columna
d’observacions per poder parlar de I'harmonia o disharmonia del procés, de la qualitat de
relacid amb els demés. Si hi ha algun retrocés. La qualitat del to. Les pors. L’impuls per
descubrir...

3.5.1.- Un model de full d’avaluacio (cas num. 4)

OBJECTIUS DIDACTICS NO MA | PA|SI | OBSERVACIONS

Es deixa tocar i acollir

Toca i acarona les persones referents

Explora I'adult.

Explora I'altre nen com un objecte

Toca el/s company/s.

Participa en l'alternanga adult/nen

Inicia una interaccid amb un adult

Espera el seu torn.

Protesta quan li prenen un objecte

Mostra interés per I'entorn

Reacciona positivament davant les
novetats

Mostra rebuig de forma activa.

Mostra gaudir de I'activitat

Mostra interés per 'activitat.

Es deixa moldejar les mans

Explora amb la boca

Toca voluntariament

Toca i explora superficies, objectes,
textures i materials

Descobreix amb el tacte textures,
materials i formes

Accepta les noves sensacions tactils

S’empastifa les mans.
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Pica sobre una taula / a la paret

Camina sobre diferents superficies

Copsa la diferencia de temperatures.

Agafa un objecte amb una incitacié tactil

Subjecta activament

Passa objectes d’'una ma a l'altra

Agafa i deixa anar voluntariament

Escampa coldnia, pomada per la pell.

Escampa pintura

Agafa objectes en un espai limitat

Agafa objectes en un pla
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. 4.- ESTUDIS I/O CURSOS REALITZATS, RELACIONATS AMB LA PERCEPCIO
HAPTICA, COM ALUMNA | COM A FORMADORA.

4.1.- Continguts
4.1.1.- Com alumna:
Jornades monografiques sobre discapacitat visual: Experiéncia sensorial i
percepcié. Facultat de Psicologia, Ciéncies de I'Educacié i de [I'Esport.
Blanquerna. (marg¢ 04)
- Funcié de contencid i sistemes de representacié sensorial. Prof. Dr. J.
Aguilar

- Atencio primerenca a nens/es amb discapacitat visual. Prof. R. Lucerga

4.1.2.- Com a formadora:

a) Curs dirigit als alumnes de CEYR (juny 03) (seminari de 8 hores, dins un curs
de formaci®6 més ample). Treball de percepcié haptica amb I'alumne amb
sordceguesa

Programa

Presentacio dels alumnes del CEE “Dr. Folch i Camarasa”
. dificultats d’aprenentatge
. necessitats educatives

- necessitat de I'aprenentatge a través de la percepcié haptica
- implicacié de la ceguesa amb altres trastorns (sensorials, mentals, psiquics...)

Desenvolupament de la percepcio haptica:
- exploracio de l'altre

- localitzacié d'objectes

- exploracio tactil de I'espai

- Exploracié de les textures i materials
- Exploracio tactil dels objectes naturals (des dels que caben a la ma fins als més
grossos i els més petits)

. coordinaci6 entre les dues mans

Seguiment tactil del contorn

Seguiment tactil de diferents superficies (camins, etc.)

Identificacio tactil d’objectes

Identificacié tactil d’'objectes amb parts mobils

Identificaci6 tactil de parts de I'objecte

Identificacio tactil d’objectes plans

Identificacié tactil de les siluetes

Identificaci6 tactil de representacions simboliques (objectes / lletres)
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dins un

b) Curs dirigit al personal docent del CEE “Guimbarda” (maig 04) (sessi6 de hores,
curs de formacié més ample, organitzat per Femarec) “Recursos materials pel

treball de sensorialitat i percepcio haptica”

Programa
Necessitat de I’aprenentatge a través de la percepcié haptica
Desenvolupament de la percepci6 haptica:

- exploracio de l'altre

- localitzacié d'objectes

- exploracio tactil de I'espai

Exploracio de les textures i materials
Exploracio tactil dels objectes naturals (des dels que caben a la ma fins als més
grossos i els més petits)
. coordinacié entre les dues mans
. la pinga
Seguiment tactil

Adaptacions especifiques a les diferents dificultats d’aprenentatge:
(visual, auditiva, motora, mental, etc.).

c) Curs de formacio interna (9 hores) dirigit al personal docent del CEE “Dr. Folch i

Camarasa” (2004/05) “L’atencié psicopedagogica a I'alumne/a amb ceguesa o baixa
visio i amb altres trastorns : entorn de percepcié haptica”

els

(visual,

Programa

Entorn de percepcio haptica

Necessitat de la percepcié haptica per desenvolupar les capacitats d'aprenentatge
Desenvolupament de la percepcio haptica:

- exploracio de l'altre

- localitzacié d'objectes

- exploracio tactil de I'espai

Exploracio de les textures i materials

Exploracio d’objectes naturals (des dels que caben a la ma fins als més grossos i
més petits)

- coordinacié entre les dues mans

Seguiment tactil del contorn

Seguiment tactil de diferents superficies (camins, etc.)
Identificacié d’objectes

Identificacié d’objectes amb parts mobils

Identificacié de parts de I'objecte

Identificacié de les siluetes

Identificacié de representacions simboliques (objectes / lletres)

- Adaptacions especifiques a les diferents dificultats d’aprenentatge:
auditiva, motora, mental, etc.).
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4.2.- Resultats i utilitat

L’assisténcia i participacid a la Jornada “Experiéncia sensorial i percepcid” a
Blanquerna va ser un moment important en el procés de la meva recerca, per una banda
sentir el tema presentat pel Dr. Jaume Aguilar i poder treballar en un petit grup, analitzant
el contingut teodric de les sessions de video de R. Lucerga, va ser molt engrescador,
donada la gran experiéncia dels dos ponents amb infants amb problemes de relacio i per
altra banda el fet de poder connectar directament amb Rosa Lucerga, (de I'equip d’atencié
preco¢ de 'Once de Madrid) tant durant el seminari, amb la possibilitat de treballar a fons
I'observacio a partir de sessions d’intervencié amb infants petits i les seves mares, com
durant els descansos, en que varem poder intercanviar experiéncies i especialment
coneéixer de primera ma la revisié que ella acabava de fer de la seva escala “Paso a paso”
(que nosaltres estavem utilitzant com un dels referents per fer les programacions inicials
de I'entorn d’haptica) i que apareix en el seu llibre “En los zapatos de los nifios ciegos”. La
coincidéncia d’aquesta revisi6 amb la meva proposta de donar més importancia a la
interaccio, que es fa palesa en els seus nous llibres, va ser un fort estimul per afirmar- me
en aquest eix. A més lintercanvi amb els/les altres inscrits/es (equips d’atencié precog,
equip d’atencio als infants amb sordceguesa i d’atencié als infants amb ceguesa i altres
trastorns de I'Once i I'equip docent del Folch, entre d’altres) i amb la coordinadora de les
Jornades G. Tubau va ser molt enriquidor per tothom

Per una altra banda les demandes continuades que he rebut de part de la directora
del “Folch”., Magda Sanmartin, per participar com a docent en els seminaris que ella havia
d’'impartir tant als alumnes del CEYR, a I'equip docent de Guimbarda i al propi claustre del
“Folch” per poder exposar les idees i els resultats del treball mentre I'estava fent, també
han estat estimuls importants per anar deixant per escrit algunes de les conclusions, que
s’estaven forjant a partir de la practica i de les lectures durant la llicéncia.

Les devolucions que han fet d’aquestes intervencions tant els futurs professionals
de l'atencié amb els infants amb sordceguesa del CEYR, com els professionals en actiu
del Centre “Guimbarda”, i l'interés del claustre del Folch per compartir i aplicar els
resultats de la recerca, m’ha estimulant a anar agafant una experiéncia més sodlida en
aquest entorn de treball fonamental tant pels infants que no hi veuen, com per tots aquells
que “no saben mirar”, és a dir tots aquells infants amb dificultats per organitzar les
informacions que li arriben de I'entorn.
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5.- CONCLUSIONS

Aquest curs en el que he pogut dedicar molt de temps personal a la lectura i a la
reflexid, per una banda, i per I'altra a I'observacio i analisi de la tasca professional dels/les
companys/es i a I'evolucio dels nens i les nenes, després de 9 cursos d’una forta implicacié
en el centre com a tutora i com a cap d’estudis, amb una practica que forgosament havia
de fer basada en la intuicié i I'exercitacid de la capacitat d’escolta i d’ajustament adquirida
en els anys de formacié com a terapeuta de psicomotricitat i formadora de psicomotricistes,
m’ha portat a poder trobar a nivell tedric una base ampla que donés sentit a la pedagogia
del centre i des de la que poder compartir experiéncies amb altres professionals, alguns ja
coneguts de fa temps, altres trobats o retrobats per poder fer aquest treball, com per
exemple de l'atencié primerenca (M. Leonhardt, R. Lucerga, A. Luna, R. Farrus...), de
I'estimulacio basal (C. Pérez, a través del que m’he pogut apropara a I'obra de Frélich), de
I'atencié a infants amb trastorn greus i permanents de la personalitat (j. Aguilar, M. Palau) i
també de la Universitat (M. Antén i X. Pastor).

En definitiva un aprofundiment personal en la tematica que no només afecta
aquest treball, sind el conjunt d’activitats que formen els entorns de treball que emmarquen
la intervencié amb els/les alumnes del “Folch” amb una correlacié més alta entre la practica
quotidiana en el centre i la teoria que dona significat i coheréncia a aquesta practica. A
mes, i aixd també és molt important per mi tant a nivell personal com professional, una
millora — espero - de la intervencié amb els i les alumnes.

L’entorn de treball de percepcié haptica pel centre “Dr. Folch i Camarasa” era
imprescindible, encara que des de l'inici ja s’anava fent, com hem dit per assaig i error i a
partir de I'esforg i de la bona voluntat da cada mestre amb cada alumne pero li mancava
sistematitzacio, estructura i la possibilitat d’anar avaluant, el cami fet, encara que sigui
molt a poc a poc, per qué I'atencié del docent no es dispersi, com la dels alumnes a qui va
dirigit el programa.

Cal que els i les alumnes aprenguin a "mirar amb les mans” per poder
desenvolupar les seves potencialitats; per iniciar-se en aquest aprenentatge, necessiten,
abans de tot, superar el rebuig a tocar i ser tocats.

La percepcio és alguna cosa més que la suma d’experiéncies sensorials: el fet que
un infant visqui experiéncies sensorials i motrius no fa que les pugui posar en practica de
manera autdbnoma i planificada. L'oferta ha de ser variada i complementaria per integrar
diferents sensacions, pero cal evitar 'excés d’estimulacions per qué I'infant no s’hi perdi.

Cal també que linfant elabori la permanéncia de l'objecte, sense aquesta
possibilitat les experiéncies es tornen fortuites, sense coheréncia i provoquen inseguretat i
angoixa, per la qual cosa, els infants no les repeteixen i es deixen anar a la passivitat.

La ritualitzacié (no la rutina que genera avorriment) anuncia I'activitat, la condueix i
'acaba. La persona, I'objecte, les accions han de ser clars i univocs: “ per qué linfant
senti que algu o alguna cosa el treu de l'aillament i 'empeny cap a fora”.

La repeticié (el mateix dia, a la mateixa hora, amb la mateixa persona) crea una

actitud d’espera que ajuda a situar-se en el temps personal i social, per aixd quan es
produeix algun canvi inesperat, cal evitar fer-ho més dificil pels infants: si s’ha de canviar
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I'activitat s’hauria de mantenir la persona referent, si cal canviar de persona, s’hauria de
mantenir I'activitat.

Els aspectes afectius, sén tan reals com els corporals, no s’han de prioritzar uns
sobre els altres.

Els infants no s’han d’adaptar a I'entorn, els adults de I'entorn els han d’oferir els
mitjans per qué ells puguin identificar, integrar, etc. Cal crear situacions de seguretat i
estabilitat: les mans sén un contacte segur i constant, el material n’hauria d’intensificar la
finalitat, no reduir-la.

Els infants especialment aquells que presenten pluridiscapacitats haurien d’estar
en el centre de tota la reflexio teodrica, per no esdevenir 'objecte de I'activitat dels altres.
Després es pot pensar en els métodes i les técniques per intervenir. Per aixd cap proposta
es pot formular de manera definitiva, sino que cada professional I'ha de prendre com una
motivacié per a la reflexié i 'ha d’adaptar a cada realitat.

S’ha d’optar per una metodologia centrada en el desenvolupament de les
potencialitats de l'infant i la possibilitat d’aplicar-les per modificar el seu entorn proper, en
lloc d’'un ensenyament unidireccional d’habilitats que no porten a un aprenentatge actiu
sino a una rutina sense significat i per tant sense possibilitats de generalitzar.

Els professionals que treballen amb infants amb aquestes patologies necessiten
espais permanents de reflexid, amb I'equip, sobre les seves actituds respecte als infants i
les seves families i sobre la seva practica quotidiana. Cal també que, de tant en tant,
algun dels professionals pugui parar i distanciar-se de la intervencio directa per a poder
organitzar les seves intervencions sovint intuitives a partir d’'un procés de reflexiod
personal.

No hi ha cap dubte de que el programa de I'entorn de treball de percepcié haptica
ha de tenir una aplicacié per a tots/es els/les alumnes del centre, encara que la mostra
estudiada inclogui només els infants amb ceguesa total. També podra ser d'utilitat per a
aquells/es alumnes amb baixa visio, especialment els que tenen dificultat d’atencié o de
relacio (psicosi o autisme), o els més petits, ja que el treball des de les sensacions tactils
dins un programa d’estimulacié basal o multisensorial els permetra desenvolupar I'interés
cap a l'entorn i mantenir-lo de forma activa, per tal de poder organitzar, discriminar i
seleccionar les informacions que li arriben de I'exterior i, d’aquesta manera, iniciar amb
una base més solida el desenvolupament perceptiu.

Les recerques basades en una practica pedagogica sostinguda durant una série
d’anys per equips amb ganes de treballar son les que immediatament tenen un resso en
els demés professionals del propi Centre, en el nostre cas, un equip amb historia perd que
per raons de la gran especificitat de la feina diaria i pel fet de ser una singularitat, tendeix
a tancar-se i, sense oportunitats com aquesta, a anquilosar-se i repetir-se. Per aquesta
rad els i les mestres del “Folch” han de tenir a la seva disposicié el programa de I'entorn
de percepcido haptica, per a tot 'alumnat, amb els objectius seqlienciats, amb els
instruments d’avaluacié i les activitats agrupades en blocs, a I'hora de fer les
programacions del curs 2004 — 2005.

Perd aquest programa hauria de poder arribar també als professionals interessats
d’altres Centres d’Educacié Especial als que, de tant en tant, arriba algun alumne
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d’'aquestes caracteristiques, per qué puguin tenir un punt de partida per una reflexié
personal o d’equip sobre el qué es pot exigir, qué manca assolir, com es pot ajudar a
evolucionar aquest alumne, en definitiva una ajuda per estructurar la feina per anar
assolint els objectius d’aquest entorn passa a passa.

Un altre ambit d’incidéncia encara que no tan proper en el temps com el de la
incidéncia directa de I'entorn d’haptica en els centres d’educacié especial, perd que pot
ser molt interessant és fer arribar aquest treball als professionals que atenen els i les
alumnes de les aules d'EE de les escoles ordinaries de Primaria i (per qué no les de
'ESO) per poder utilitzar algunes parts del programa amb els/les alumnes que es
defineixen com hiperactius i/o amb trastorns de l'atencié, que van avancgant dins el
sistema educatiu amb una desestructuracié cada vegada més profunda a nivell de les
sensacions i I'organitzacié de les percepcions.

M’agradaria també poder oferir, a tall experimental, les fases inicials del programa
per treballar en els parvularis i primer cicle de primaria amb tots els alumnes,
especialment amb aquells que podriem dir de risc i que sbén atesos individualment o en
petit grup en les aules d’EE de les escoles ordinaries, ja que els indicis que més endavant
seran la base d’aquest diagnostic d’hiperactivitat amb trastorns de I'atencié es troben en
molts d’aquests alumnes en les primeres edats. Personalment estic convenguda de que a
aquests alumnes els ha mancat una atencié inicial en I'organitzacioé de les sensacions i de
la percepcid del mon que els envolta, potser per qué la seva manera d’organitzar I'entorn
sigui meés “auditiva” o més “haptica” que “visual” o potser per qué inicialment tinguin una
dificultat per diferenciar i organitzar els estimuls que els arriben de l'interior del seu cos i
els que arriben de l'exterior... Molts podran compensar aquestes dificultats inicials, per
qué el treball a parvulari generalment, i d’'una manera sovint molt intuitiva de part de les
mestres, és molt global, perd alguns (i sempre seran massa, si és possible evitar-ho)
arribaran a patir el que s’anomena fracas escolar. Cal oferir-los una atenci6 més
especialitzada des de que es detecta alguna dificultat en les seves relacions amb I'entorn,
fins i tot abans. Cal treballar des de les llars d’infants amb una actitud preventiva i aquest
treball sistematitzat de les sensacions a la percepcié pot ser una eina que ajudi a les
mestres d’infantil i sobre tot als i les alumnes. Crec que I'actitud preventiva és una de les
eines pedagogiques que fonamenten la necessitat d’escolaritzacié en les primeres edats.

La formacid, en el propi centre o la projeccio a I'exterior en la formacié basica dels
futurs professionals o en I'especialitzacio dels professionals en exercici.

Com ja he mencionat aquestes idees sobre els resultats del treball que ens ocupa
les deixaré obertes per més endavant, aquest curs m’he centrat en desenvolupar els
objectius proposats, tot respectant el calendari establert, que per exigéncia de la
convocatoria, s’ha de centrar en el Curs Escolar.

M’agradaria que la gent que llegeixi aquest treball no es quedi amb les graelles i
els llistats d’objectius i d’activitats (com si fossin receptes) sino que doni més importancia
al marc tedric i filosofic que justifica la recerca que com s’ha dit reiteradament no és més
que una reflexio a partir de la practica quotidiana. Cal recordar que era una feina
necessaria per qué no hi ha referéncies, ni llibres de text per aquest nivell de intervencio.
Tot ha anat sortint de la reflexié individual i en grup a partir de la practica professional.

M’agradaria doncs que aquest treball es considerés com una porta oberta a la
reflexio a partir de la practica quotidiana, un marc per la reflexié personal del que s’ha
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d’adaptar a la realitat concreta: cada adult amb cada infant davant de cada tasca i de cada
nou repte. També m’agradaria que aquesta proposta es debatés en grup abans de fer-ne
un projecte d’intervencio.

Finalment tampoc m’agradaria que aquesta proposta es prengui com una taula de
salvament per els que comencen. Cada persona que intervé amb aquests infants més o
menys tancats a I'entorn com a consequéncia de les seves discapacitats intel-lectuals,
motoriques, de relacid, sensorials, etc. i sovint totes sumades, sigui quina sigui la seva
experiéncia prévia, ha de trobar una manera propia de comunicar-se amb l'infant, que en
tots els casos hauria d’estar basada en la sensibilitat i en el respecte a I'altre.
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6.- RELACIO DELS MATERIALS CONTINGUTS EN ELS ANNEXOS
Annex 1.- Llistat de les escales de desenvolupament consultades

Annex 2.- Buidatge dels items de cada una de les escales relacionats amb la
percepcié haptica i que s'han tingut en compte en l'elaboracié de la proposta
d'Entorn de percepcio haptica

Annex 3
Recull dels resums de les 18 observacions efectuades durant el curs 2003 — 2004.

Annex 4
Graelles per 'avaluacié de I'entorn curs 2003 — 2004. (21 casos)

Annex 5

Fotografies: El treball dels i de les alumnes

(Amb la demanda de que les fotografies no es facin publiques sense el permis
fefaent de cada pare/mare en cada cas. Els pares han donat permis per que les
fotos il-lustrin aquest treball en paper, no de la seva difusio en Internet. No és
possible difuminar les cares per que es perd el sentit de la fotografia).

Annex 6

Video. L’haptica en el Folch.

(Els pares han donat permis per qué les filmacions es puguin veure com a
il-lustracio del treball, no per la seva difusié indiscriminada. No és possible
difuminar les cares per qué es perd el sentit de la imatge)
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